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 1. Einleitung1 
Mit der  zunehmenden Unzufriedenheit des  christlich verbreiteten Erziehungssystems 
gewinnen  die  schriftlichen  Veröffentlichungen  von  Rebeca Wild  immer mehr  an  Be‐
deutung.  Ihre  Bücher  beschreiben  ihre  pädagogische  Herangehensweise  und  deren 
praktische Umsetzung. 1977 eröffnete das Ehepaar Wild einen Kindergarten und eine 
Schule in Ecuador. Diese Schule zeichnete sich dadurch aus, dass Kinder ihren individu‐
ellen, biologischen Bedürfnissen frei, in einem klar abgegrenzten und sorgfältig vorbe‐
reiteten Rahmen, nachgehen können. Dabei  spielte die nicht‐direktive und achtsame 
Haltung der erwachsenen Begleiter im Umgang mit den Kindern eine wesentliche Rol‐
le. Rebeca Wilds Überlegungen basieren auf den Schriften von Humberto Marturana, 
Maria Montessori, Jean Piaget, David Elkind, Arthur Janovs, Michael Holden und Carl G. 
Jung. 
 
Im Rahmen dieser Diplomarbeit wurden die Veröffentlichungen von Rebeca Wild kri‐
tisch  gelesen, welche über das Ziel einer Bewusstseinsveränderung in der Gesellschaft 
berichten. Rebeca Wild  ist in Berlin aufgewachsen. Die Kriegsumstände sowie christli‐
che Werte  und  Denkmuster  bestimmten  ihre  Sozialisierung.  Ihre  geschilderte  Unzu‐
friedenheit mit dem vorherrschenden Erziehungssystem in Europa und ihre Identitäts‐
suche motivierten Rebeca Wild sich in Ecuador, vorerst innerhalb postkolonialer euro‐
päischer Herrschaftsstrukturen, niederzulassen und persönlich zu verwirklichen. Dieser 
Wunsch reifte über die Jahre und wurde schließlich in Form einer Erziehungsinstitution 
Wirklichkeit. Diese Erziehungsinstitution, bzw. Bildungsinstitution hatte zum Ziel, einen 
gesellschaftlichen  Bewusstseinswandel,  im  Hinblick  auf  die  Wahrnehmung  von  Kin‐
dern, herbeizuführen. Es sollten dabei die Prioritäten neu verteilt werden und die indi‐
viduellen biologisch bedingten Entwicklungsprozesse an erster Stelle gereiht werden. 
 
Als  Hauptbezugsquellen  dienen,  neben  den  Werken  von  Rebeca  Wild,  das  Einfüh‐
                                                
1 Eingangs wird darauf hingewiesen, dass sich die Orthographie der Zitate an das Original hält, um den 
Lesefluss zu erhalten. 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rungswerk Ethnopädagogik von Klaus E. Müller und Alfred K. Tremel, als auch das Buch 
Kultur und Erziehung von Friedrich K. Rothe. Im Letzteren wird beschrieben, „daß sich 
Erziehung, das heißt Menschwerdung und Menschsein überhaupt, nur im Medium, im 
Umraum einer  jeweiligen Kultur vollziehen kann.“  (Rothe 1984: 1)  Im Rahmen dieser 
Arbeit wird die gegenseitige, unabänderbare Bedingtheit, die zwischen Kultur und Er‐
ziehung herrscht, näher erläutert. 
 
Folglich wird  der  Kulturbegriff, wie  ihn  Robert  Frank Vivelo  im Handbuch  der  Kultur‐
anthropologie  anführt, nämlich, dass Kultur  „[...] das gemeinsame System von  Ideen, 
Wissens‐ und Glaubensvorstellungen, mit Hilfe dessen ein Volk seine Wahrnehmungen 
und Erfahrungen ordnet und Entscheidungen trifft, und an dem es seine Handlungen 
orientiert [...]" (Vivelo 1995: 329) dargestellt. Somit sind hier im Sinne Rothe alle  „[...] 
hervorgebrachten  und  vorgefundenen  Bedingungen  [zu]  verstehen,  die  ihm  [dem 
Menschen] die verantwortliche Führung seines Lebens erlauben und  ihm eine unver‐
wechselbare eigenständige Prägung geben. Die Konstituenten der Kultur wie Sprache, 
Gesellschaftssysteme,  Weltanschauung,  Wertsystem  und  geographischer  Raum, 
bestimmen auch Wesen und Charakter der Erziehung.“ (Rothe 1984: 1) 
 
Erziehung wird  in  diesem  Zusammenhang  als  eine  aktive  Führung  des  Educanten  im 
Rahmen  des  Enkulturationsprozesses  verstanden.  Kultur  kann  ohne  Erziehung  nicht 
bestehen und ungekehrt gebe es Erziehung ohne Kultur nicht.  „Kultur kann ohne Er‐
ziehung, das  heißt  ohne  Tradierung  ihrer Grundstrukturen nicht  fortbestehen. Kultur 
ist also auf Erziehung angewiesen, denn der heranwachsende Mensch muß lernen, die 
überkommene Kultur auszufüllen und weiterzuentwickeln [...]" (ebd.). 
 
 2.1. Fragestellungen 
Aus  diesem  Sachverhalt  und  in  Verbindung  mit  der  angegebenen  Literatur  ergeben 
sich nun folgende Forschungsfragen. 
 
1. Inwiefern  beeinflusst  Rebeca Wild  ein  lokales  Erziehungskonzept  und welche 
Beweggründe hatte sie dafür? 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2. Handelt es sich bei Wild um ein eurozentristisches Erziehungskonstrukt? 
 
Die Beantwortungen dieser Fragen ergeben sich durch die kritische Betrachtung  ihrer 
Veröffentlichungen. Denn zu beachten ist, dass Rebeca Wild selbst bzw. ihre Denkmus‐
ter  von  einer  kulturspezifischen  Erziehung  geprägt  sind  und  sie  diese  mittels  einer 
ethnozentristischen2 Position in einem anderen kulturellen Umfeld einsetzt. 
 
 2.2. Fachliche Einbettung der Arbeit 
Diese Arbeit wird  im Bereich der Kultur‐ und Sozialanthropologie verortet.  Im Mittel‐
punkt dieses Wissenschaftsgebietes steht der Mensch und seine Beziehung zur Kultur. 
Dieses  Verhältnis  wird  von  einem  holistischen,  komparativen  und  kulturrelativisti‐
schen3  Standpunkt  betrachtet.  (vgl.  Vivelo  1995:  317) Dabei werden  die  „Vorausset‐
zungen  und  Bedingungen  der  Kulturentstehtung  und  ‐entwicklung“  (Hamann  2005: 
157)  in  Bezug  auf  die  Sozialisation  aufgezeigt.  Folglich  geben  diese Daten Aufschluss 
über die unterschiedlichsten kulturellen Ausprägungen, welche sich bis auf die  indivi‐
duelle Persönlichkeit auswirken. (vgl. ebd.) 
Die  Aufgabe  der  Kultur‐  und  Sozialanthropologie  ist  es  diese  „soziale[n]  Logiken der 
Handelnden empirisch zu rekonstruieren, was nur mittels der Analyse und Interpreta‐
tion ihrer diversen Äußerungen bewerkstelligt werden kann.“ (Sieder 2001: 148) 
 
Hierbei werden Ansätze der Fachrichtung Ethnopädagogik herangezogen. Müller und 
Treml verstehen unter dem Begriff Ethnopädagogik „die Wissenschaft von den Soziali‐
sations‐ und Erziehungsprozessen in traditionellen Gesellschaften."4 (Treml 1996: 272) 
                                                
2 "ETHNOZENTRISMUS. Die Tendenz, die eigenen Kultur als zentral, anderen Kulturen überlegen und als 
Maßstab oder Standard, aufgrund dessen allen anderen Lebensstile bewertet werden, zu betrachten." 
(Vivelo 1995: 317) 
3 "Der Kulturrelativismus bekennt sich dazu, daß andere Kulturen voneinander verschieden, aber nicht 
besser oder  schlechter als andere sind, da es keinen absoluten Vergleichsmaßstab gibt.“  (Vivelo 1995: 
46) 
4 Tremel verweist bei „"traditionellen Gesellschaften" [...]im engen Sinne zunächst auf segmentär diffe‐
renzierte, schriftlose Jäger‐ und Sammlerkulturen [...], in einem weiteren (kulturanthropologischen) Sin‐
ne aber auch [auf] alle stratifikatorisch differenzierten Kulturgemeinschaften  [...],  sofern sie sich durch 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Dabei spielt die emische Sichtweise in der Phase der Datenerhebung eine wesentliche 
Rolle. (vgl. Müller 1996:8) Die Daten dienen als Grundlage, um als Vermittler und/oder 
Beeinflusser  zwischen  traditionellen  und  nicht‐traditionellen  Erziehungssystemen  zu 
agieren. Letzteres betreffend, „[...] fallen insb. alle an Menschen aus traditionellen Ge‐
sellschaften adressierten Bemühungen "westlicher" oder  "moderner" Pädagogik  (z.B. 
Missionspädagogik,  Kolonialpädagogik,  Bildungshilfe).  Das  schließt  auch  autochthone 
Vermittlungsversuche  zwischen  traditionellen  und  modernen  Elementen  von  Erzie‐
hung nicht aus, sondern ein. Ethnopädagogik thematisiert hier, um es schlagworthaft 
zu  zuspitzen,  weniger  die  Sozialisation  und  Erziehung  in  traditionelle  Gesellschaften 
(Typ  1),  sondern  die  Erziehung  und  Bildung  für  traditionelle  Gesellschaften.“  (Treml 
1996: 273) 
 
Anderes als Müller und Treml, die den Fokus auf traditionelle Gesellschaften legen, be‐
trachten Pierre Erny und Friedrich Karl Rothe die Ethnopädagogik als eine angewandte 
Wissenschaft, die versucht  informelle Erziehung von verschiedenen Gesellschaften zu 
erfassen. 
Demnach  befasst  sich  die  Ethnopädagogik  mit  ethnologisch‐pädagogischen  Studien, 
die  sich mit der  „Art und Weise,  in der Kinder  in unterschiedlichen Kulturen erzogen 
werden oder auch der Wertvorstellung und Erziehungsideal der jeweiligen Ethnie [...]" 
(Erny und Rothe 1996: 93). Des Weiteren untersucht die Ethnopädagogik die pädagogi‐
schen Ansätze, die sich aufgrund ethnologischen Erhebungsmaterials ergeben. Folglich 
fordern Erny und Rothe die Ethnopädagogik von der Ethnologie der Erziehung zu un‐
terscheiden, welche sich mit „Fundamentalfragen der Wissenschaften vom Menschen 
generell" (ebd. 1996: 116) beschäftigt. Im Gegensatz erhebt die Ethnopädagogik einen 
praxiologischen Anspruch, welcher auf der „angewandten Humanwissenschaft“ (ebd.) 
gründet. 
 
Die Aufgaben der Ethnopädagogik sind, die informelle Erziehung und ihre Beweggrün‐
                                                                                                                                          
en traditionelles Selbstverständnis deutlich von der modernen, funktional differenzierten (Welt‐) Gesell‐
schaft abgrenzen“ (Treml 1996: 272f). 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de  zu  identifizieren,  welche  das  Fundament  der  Persönlichkeitsbildung  darstellt  und 
wiederum Auswirkung auf Kultur und Gesellschaft hat. Im Weiteren die verschiedenen 
informellen Erziehungssysteme innerhalb einer Gesellschaft zu erfassen und bei Fragen 
betreffend  Globalisierung  und  pluralistischen  Gesellschaften  eine  diplomatische  Hal‐
tung einzunehmen. „Die Ethnopädagogik ist also nicht nur an sich auf die Praxis gerich‐
tet, sondern hat, auch  insofern,  im Westlichen vermittelnde Aufgaben. Wie die Erzie‐
hung zwischen den Generationen kann sie zwischen ethnisch, sozial und kulturell un‐
terschiedlichen Gruppen,  ja  Völker  ausgleichend und  verständnisstiftend wirken. Die 
Basis  dafür  könnte  eine  interkulturelle  Pädagogik  bilden,  bei  deren  Entwicklung  der 
Ethnopädagogik, theoretisch wie praktisch, eine Schlüsselrolle zufiele." (ebd.: 109) 
 
 2.3. Inhaltliche Vorgehensweise 
Zu Beginn wird der kulturelle Einfluss auf die individuelle‐kognitive Entwicklung näher 
beleuchtet. Dabei wird der Sozialisations‐ bzw. Enkulturationsprozess angeführt, wel‐
cher den Prozess der Vermittlung von kulturellen Inhalten darstellt. In diesem Zusam‐
menhang werden Begriffe wie Akkulturation und Assimilation beschrieben, welche im 
Rahmen der  individuellen  Entwicklung und Entfaltung eine wesentliche Rolle einneh‐
men können. 
 
Im Folgenden wird das Thema Erziehung als kulturelles Konstrukt behandelt. Dabei soll 
aufgezeigt werden, dass Erziehung auf den jeweiligen kulturspezifischen Denkmustern 
basiert, die wiederum von Wahrnehmungs‐ und  Interpretationsprozessen beeinflusst 
werden. Diese werden geprägt von der Heimatkultur, den frühkindlichen Erfahrungen, 
dem  geografischen  Raum,  dem  gesellschaftlichen  System,  der  Sprache  und  ihrer 
Grammatik, der Weltanschauung (z.B. der Religion) sowie einer dominanten Denkform 
(analytisch  oder  ganzheitlich).  (vgl.  Rothe  1984:  19ff)  Dabei  wird  der  wechselseitige 
Einflusscharakter von Kultur und Erziehung deutlich. 
 
Die  Erziehung  beeinflusst  Kultur  dahingehend,  dass  sie  bestimmte  kulturspezifische 
Idealvorstellungen, wie  ein  Kind  gesellschaftsfähig wird,  verfolgt.  Dabei werden  zwei 
Idealisierungskonzepte  näher  beschrieben;  die  identifikatorische  und  die  innovative 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Erziehung. Das Ziel der  identifkatorischen Erziehung  ist  „[...] die Annahme und Über‐
nahme einer fremden Haltung und fremden Verhaltensmuster und Denkweisen in das 
eigene Ich [...]“ (ebd.: 67) meint. „Die Kanonisierung der eigenen Weltanschauung ge‐
schieht indessen nicht nur durch Tabuisierungen und Sanktionierung, sondern in weit 
tiefgreifenderem  Maße  durch  die  Idealisierung  der  eigenen  Gesellschaftsstrukturen 
und des eigenen Gesellschaftsverständnisses durch Feste, Feiern, Staatsakte, Denkma‐
le und durch generelle Propaganda und Missionierung.“ (ebd.: 73f). Dem entgegenge‐
setzt zielt die „Erziehung als Innovation“ auf eine Erneuerung ab. Die Ursachen liegen 
in  einer  Bewusstseinsänderung,  Aufkommen  von Wunschvorstellungen  oder  als  Ant‐
wort  auf  „[...]  die  Erfordernisse  einer  fortschreitenden  technischen  Zivilisation  [...]“ 
(ebd.: 81). 
 
Als  Beispiele  für  die  beiden  Erziehungsziele werden  Kolonialpädagogik,  Bildungshilfe 
und das pädagogische Konzept „die Befreiungspädagogik“ nach Paolo Freire angeführt. 
Diese  Beispiele  verdeutlichen,  inwiefern  ein  Erziehungssystem  einen  sozial‐
gesellschaftlichen bzw. kulturellen Wandel herbeiführt. 
 
Schlussendlich endet der theoretische Teil mit der Annahme, dass Kindheit ein kultu‐
relles Konstrukt  ist,  in der ein  Individuum in Form eines Enkulturationsprozesses eine 
Kultur verinnerlicht. Zeitgleich nimmt er mit seiner Anwesenheit an ihr teil und wird so 
zu einem aktiven Kulturträger. 
 
Hier wird auf den empirischen Teil übergegangen. Dieser gibt eine Übersicht über die 
Literatur von Rebeca Wild. Zu Beginn wird die Sozialisierung bzw. die Kindheit von Re‐
beca und Mauricio Wild angeführt, da, wie oben näher erläutert, die Sozialisierung ei‐
ne wichtige Rolle  in der Ausformung von Denkprozessen und der Erfassung der Welt 
spielt.  Daraufhin werden  ihr  gemeinsamer Werdegang  und  die Umstände,  die  sie  zu 
ihrem  pädagogischen  Konzept  brachten  und  schließlich  deren  praktische  Umsetzung 
mit dem theoretischen Hintergrund beschrieben. Im darauf folgenden Kapitel werden 
die Wertvorstellungen5 von Wild näher erläutert. Darauf  folgen das Kindheitskonzept 
                                                
5 „Wertvorstellung, Weltbild.  Jedes Volk ordnet seine W. pyramidenartig  zu einem Weltbild, wobei die 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und die Betrachtung des Kindes als aktiven Kulturgestalter. Hier erfolgt eine Überlei‐
tung zu Wilds Vorstellung von Kultur, ihre geübte Gesellschaftskritik und welches Ziel 
sie verfolgte bzw. welchen Einfluss sie dabei auf ihre außerhäusliche Umgebung nahm. 
Schlussendlich wird der empirische und theoretische Teil gegenüber gestellt und disku‐
tiert. 
 
                                                                                                                                          
höchsten Werte die Spitze der Pyramide einnehmen. Die W. der einzelnen Völker können jedoch  sehr 
unterschiedlich  sein;  sie  werden  von  zahlreichen  Faktoren  bestimmt.  Neben  Religion, Wirtschaft  und 
Sozialstruktur beeinflussen auch Milieu, Geschichte,  individuelle Erwartungen u.a. die Werteskala [...]“ 
(Hirschberg 1988: 519). 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 3. Theoretischer Teil 
 3.1. Der Einfluss der Kultur auf die individuelle Entwicklung 
Kultur basiert auf der biologischen Beschaffenheit des Menschen, die ihn zur geistigen 
Interaktion  befähigt.  (vgl.  Hamann  2005:  60)  Sprich  Kultur  beginnt  im  Gehirn.  Dazu 
meint Vivelo, dass Kultur ein „[...] System von Ideen, Wissen und Glaubensvorstellun‐
gen [ist], mit Hilfe dessen ein Volk seine Wahrnehmungen und Erfahrungen ordnet und 
Entscheidungen trifft, und an dem es seine Handlungen orientiert." (Vivelo 1995: 329) 
Somit strukturiert dieses kulturspezifische Wissenssystem das Denken, dessen Logik in 
unterschiedlichster Weise seinen Ausdruck findet. 
 
Nun wird ein junger Mensch in ein Umfeld hineingeboren, welches aufgrund einer kul‐
turspezifischen  Logik  vordefiniert  wurde  und  in  dieses  er  nun  eingeführt  wird.  Dazu 
schreibt  Hamann,  dass  „[d]ie  sozio‐kulturell  bedingte  Erziehungsbedürftigkeit  ergibt 
sich aus dem Faktum, daß der Mensch  in eine natürliche, kulturelle, gesellschaftliche 
Umwelt  hineingeboren wird  und  nicht  alles,  was  er  darin  braucht,  selbst  entdecken 
und schaffen kann. Er braucht Naturalisations‐, Enkulturations‐ Sozialisations‐ und Per‐
sonalisationshilfe  [...]"  (Hamann 2005: 122). Somit meint Hamann, dass aufgrund des 
vorgefunden natürlichen und sozialen Raumes, aber auch aufgrund seines biologischen 
Bedürfnisses  nach  sozialem  Kontakt,  der  Mensch  eine  Hilfestellung  benötig  (vgl. 
ebd.:123). 
 
Folglich  steht  der Mensch  von Geburt  an  unter  einem  kulturell‐spezifischen  Einfluss. 
Mit dem er  indirekt  schon  im pränatalen Zustand  in Berührung kommt  (Sprache, Er‐
lebniswelt der Mutter, weiteren Bezugspersonen, Geräuschkulisse, Rhythmus). 
 
 3.1.1. Sozialisation 
Der „Prozess der Übermittlung von Kultur“ (Vivelo 1995: 342) wird als Sozialisation be‐
zeichnet.  Expliziter  handelt  es  sich  um  den  „[...]  Prozeß,  durch  den  das  Individuum 
lernt, sich als Mitglied seiner oder ihrer Gesellschaft zu benehmen, ein soziales Wesen 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zu werden. Es lernt, was die Gesellschaft von ihm oder ihr erwartet ‐ das heißt, es er‐
lernt die kulturellen Regeln, welche die Wegweiser und Führer zu einer angemessenen 
Teilhabe an der Gesellschaft sind. Er oder sie  lernt, sich in die vorgegebenen sozialen 
Interaktionsprozesse  innerhalb  der  Gruppe  einzufügen."  (ebd.)6  Sprich  der  Mensch 
durchläuft einen Anpassungsprozess, der  im Sinne Grohs auch als ein “Prozeß der  In‐
teraktion” (Grohs 1996: 35), in einer vordefinierten, strukturierten Umwelt stattfindet. 
 
Dazu schreibt Sieder "Menschen treffen  in ihrem praktischen Leben  immer schon auf 
die Resultate ihres eigenen Handelns und des Handelns anderer. Sie werden sprachlich 
in eine strukturierte Sprache sozialisiert und treten darüber in eine strukturierte Welt 
der Bilder und Medien, in strukturierte und bezeichnete Familien und Beziehungen, in 
die strukturierte und bezeichnete Ordnung [...]. ein. Zugleich aber nehmen sie diese je 
strukturierten Verhältnisse in sich hinein, um das so Verinnerlichte (Interiorierte) durch 
auf anderes bezogenes Handeln wieder zu entäußern. Kurz: Die Akteure strukturieren 
die gesellschaftlichen Verhältnisse durch ihre Interaktionen und werden zugleich selbst 
durch die Regeln der Interaktionen, durch die Verhältnisse, Beziehungen und Ressour‐
cen strukturiert [...]" (Sieder 2001: 146f). 
 
Der  Mensch  tritt  mit  seiner  sozio‐kulturell  strukturierten  Umwelt  in  Kontakt.  Dabei 
macht er spezifische Erfahrungen, die seine kognitive Entwicklung beeinflussen und so 
seine Entfaltung lenken. Es kommt zu zwei verschiedenen Prozessen, die sich einander 
bedingen. Einerseits die sozio‐kulturelle Beeinflussung von außen und andererseits die 
kognitive Beeinflussung von  innen nach außen.  (vgl. Rothe 1984: 20f) Auf diesen Ba‐
lanceact  verweist  auch Rothe.  „Der Mensch  ist  ein weltoffenes Wesen. Nur  gewisse 
formale Grundmuster  seines Verhaltens  sind dem Menschen angeboren;  die  inhaltli‐
che Bestimmung seiner  Lebensweise,  seine Handlungsmuster und  seine Denkkatego‐
rien werden  jedoch von  der Umwelt geprägt.  So kommt es  in entscheidender Weise 
darauf an, welche Erfahrungen der Mensch in seiner Umwelt macht.“ (ebd.: 21) 
                                                
6 Angelehnt an Vivelo wird unter Gesellschaft eine Menschengruppe verstanden, „[...] die eine ähnliche 
Sprache und ähnliche Bräuche, Glaubensvorstellungen, Institutionen und Traditionen gemeinsam haben 
[als auch] ein starkes Gefühl ihrer besonderen Gruppenidentität aufweisen [...]“ (Vivelo 1995: 321). 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Die  Sozialisationsinhalte  werden  dabei  durch  verschiedene  Kommunikationsformen 
transferiert und über unterschiedliche Lernstrategien aufgenommen, wie  „(a)  langsa‐
me  Absorption  kulturspezifischer  Denk‐  und  Verhaltensweisen  durch  Nachahmung, 
aktive Beobachtung und  physische oder psychische Partizipation;  (b)  informelles  Ler‐
nen, bei dem sich ein flüchtiges Lehrverhältnis zwischen zwei oder mehreren Personen 
bildet, etwa im Rahmen des Vorzeigens handwerklicher Techniken oder der Partizipa‐
tion  der  Zuhörerschaft  bei  Märchenerzählens;  (c)  formaler  Unterricht“  (Hirschberg 
1988: 125) (z.B. Institutionen, Initiation). 
 
 3.1.1.1. Sozialisationsagenten 
Da der junge Mensch von seinen Bezugspersonen anfangs abhängig ist, stellen sie so‐
genannte „Sozialisationsagenten“ (Vivelo 1995: 168) dar, deren Aufgabe eine Vermitt‐
lerrolle zwischen der Umgebung und dem jungen Menschen ist. Sprich eine „Naturali‐
sations‐, Enkulturations‐ Sozialisations‐ und Personalisationshilfe“ (Hamann 2005: 122) 
zu sein. 
Die Rolle der Sozialisationsagenten übernimmt zu erst die Familie. Mit der Zeit breitet 
sich der Kreis der Bezugspersonen aus. Schließlich wird auch das  Individuum zum So‐
zialisationsagenten, wenn es das komplexe Gedankensystem mit all seinen Wahrneh‐
mungs‐ und Interpretationsstrukturen verinnerlicht hat. 
 
 3.1.1.2. Enkulturation 
Der Begriff der Sozialisation wird in der Literatur auch mit dem Begriff der Enkulturati‐
on gleich gesetzt. (vgl. Vivelo 1995: 168, 342) Hamann beschreibt mit dem Begriff der 
Enkulturation den „[...] Prozeß, in dem der einzelne die für eine Gesellschaft und ihre 
sozialen  Gruppen  charakteristische  kulturelle  Lebensweise  erwirbt.  Enkulturation 
reicht  dabei  vom  Erlernen  traditioneller  Kulturtechniken  bis  zum  Erwerb  komplexer 
Symbolsysteme und der Aneignung der Gesittung“  (Hamann 2005: 161) 
Hamann  führt  weiter  an,  dass  die  „primären  Enkulturationsprozesse  grundlegende 
Persönlichkeitsstrukturen  formen  [...  und  ...]  das  Individuum  später  zunehmend  die 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Fähigkeit  zu  schöpferischen  kreativen,  selbstverantworteten  Leistungen  [...]“  (ebd.) 
erwirbt.  Er  verweist  darauf,  dass  jede  Kultur  abhängig  davon  ist,  dass  ihre  Inhalte 
(Werte, Normen, Verhaltensmuster)  verbreitet werden. Somit  ist es die Aufgabe  der 
Sozialisation „[...] den einzelnen kulturfähig bzw. kulturmündig zu machen [...]“ (ebd.), 
dass ihr Weiterbestehen gesichert ist. Auch hebt Hamann hervor, dass eine Auseinan‐
dersetzung mit der Kultur ebenfalls eine Weiterentwicklung der Kultur ermöglicht. (vgl. 
ebd.) 
 
 3.1.1.3. Akkulturation, Assimilation und Revitalisierung 
Ein weiterer Begriff der in diesem Zusammenhang geklärt werden sollte, ist der Begriff 
der  Akkulturation.  Akkulturation  bezieht  sich  im  weitesten  Sinn  auf  einen  Verände‐
rungsprozess  in  Bezug  auf  „Glaubensvorstellungen  und  Verhaltensweisen“  (Vivelo 
1995: 308) einer Kultur, der sich aufgrund des Kontaktes mit anderen Kulturen ergibt. 
Im engeren Sinn bezieht er sich auf einen Veränderungsprozess „bei [dem] eine Kultur 
sich der Dominanz einer als überlegen angesehenen unterwirft und sich  ihr anzuglei‐
chen versucht [...]“ (Hirschberg 1988: 17). (vgl. Vivelo 1995: 308). Am Ende dieses Pro‐
zesses, welcher von exogene Kulturelemente herbeigeführt wurde, wird von Assimila‐
tion  gesprochen.  Dabei  wird  unter  Voll‐  und  Teilassimilation  unterschieden.  Sprich 
entweder  handelt  es  sich  um einen  kompletten  Kulturwandel  (sh.  Ethnozid)  oder  es 
wurden einzelne Elemente durch eigene ersetzt und so eine Mischform (Teilassimilia‐
tion) herbeigeführt. Hirschberg verweist  in diesem Zusammenhang auf mögliche auf‐
tretende  Identitätskrisen, welche  zu Revitalisierungsbewegungen  führen können.  (vgl 
ebd.: 34f) „Kulturelle Identitätskrisen von Kollektiven können in zwei Richtungen gelöst 
werden:  entweder  mit  vollem  Durchbruch  in  Form  von  Deprivationserscheinungen, 
oder durch Rückbesinnung auf die wirklichen oder subjektiv angenommenen Original‐
kulturen. Das ist möglich durch bewußte Rückkehr zu indigenen Lebens‐ und Denkwei‐
sen [...]“  (ebd.: 35). Diese Revitalisierungsbewegungen werden von einer „Instabilität 
der  bestehenden  Sozialordnung“  (ebd.  1988:  403)  begünstigt  und  fordern  ein  neues 
Bewusstsein, dass sich aus der traditionellen und akkulturalisierten Kultur zusammen‐
setzt (vgl. ebd.: 403). 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 3.2. Das Wechselspiel zwischen Kultur und Erziehung 
Der Prozess „[...] der bewußten Vermittlung und Weitergabe des kulturellen Erbes ei‐
ner Gesellschaft von Generation zu Generation [...]“ (ebd.: 125) wird in der Kultur‐ und 
Sozialanthropologie als Erziehung definiert. Diese wird geprägt von der jeweiligen Ge‐
schichte, der Heimatkultur, den frühkindlichen Erfahrungen, dem geografischen Raum, 
dem gesellschaftlichen System, der Sprache und seiner Grammatik, der Weltanschau‐
ung  (Religion)  sowie  einer  dominanten  Denkform  (z.B.  analytisch  oder  ganzheitlich). 
(vgl. Rothe 1984: 3, 19ff) Folglich wird ein unabänderbarer Zusammenhang  zwischen 
Kultur und Erziehung deutlich. Ohne Erziehung gäbe es keine Kultur und ohne Kultur 
keine Erziehung. 
 
Erziehung wird neben der Weitergabe an die nächsten Generationen auch als ein Pro‐
zess verstanden, der eine Einführung in die jeweilige Kultur bedeutet. „Kultur kann oh‐
ne  Erziehung,  das  heißt  ohne  Tradierung  ihrer Grundstrukturen  nicht  fortbestehen.“ 
(ebd. 1984: 1) In diesem Zusammenhang versteht Rothe unter dem Begriff der Kultur; 
alle „[...] vom Menschen hervorgebrachten und vorgefundenen Bedingungen [...], die 
ihm die verantwortliche Führung seines Lebens erlauben und ihm eine unverwechsel‐
bar  eigenständige  Prägung  geben. Die  Konstituenten  der  Kultur wie  Sprache, Gesell‐
schaftssystem,  Weltanschauung,  Wertsystem  und  geographischer  Raum  bestimmen 
auch Wesen und Charakter der Erziehung.“ (ebd.) 
 
Folglich prägt Kultur das Denken und schließlich auch die erzieherische Herangehens‐
weise. „Auch das pädagogische Denken gründet sich auf den Denkstrukturen einer be‐
stimmten Kultur und orientiert sich an ihren Gegebenheiten.“ (ebd.: 19) Somit vermit‐
telt eine kulturspezifische  Erziehung ein  spezifisches Denkmuster, welches wiederum 
Einfluss  auf  „Wahrnehmung,  Interpretation  und  schlußfolgerndes  Denken“  (ebd.:  3) 
hat. Es kommt zu einem Wechselspiel zwischen Kultur und Erziehung und den vermit‐
telten Wahrnehmungs‐ und Interpretationsmustern. 
 
Auch  im  intentionalen  Bereich  vollzieht  sich  ein  klar  ersichtliches Wechselspiel  zwi‐
schen Kultur und Erziehung, den der Prozess der Enkulturation vorausgeht. Beispiels‐
 
 
24
weise, wenn die Sozialisationsagenten sich mit der Kultur identifizierten und diese ide‐
alisieren. Daraufhin erfolgt die Erziehung mit dem Ziel der Erhaltung, so dass sich auch 
die nächste Generation mit  ihr  identifiziert,  idealisiert und  sie weiterträgt.  (vgl.  ebd.: 
67f) Oder wenn ein Wunsch  nach einer  neuen Kultur  besteht.  So wird versucht eine 
neue  Erziehung  zu  etablieren,  die  diese  Kultur  hervorbringt.  "Auch  die  gegenwärtige 
Entwicklungs‐  und Bildungshilfe  geht  von  dieser dialektischen  Konzeption  aus. Wenn 
die Kultur den Menschen präge, so müsse man eben die Kultur ändern, meinen nicht 
wenige  Humanisten  und  Revolutionäre,  die  ihrerseits  nun  das  Verhältnis  umgekehrt 
sehen: nicht die Kultur bestimmt in ihren Augen die Erziehung, sondern eine neue Er‐
ziehung solle eine neue Kultur schaffen." (ebd.: 13f) 
 
„Jede Kultur [...] ist in ihrer Kontinuität und Entwicklung darauf angewiesen, daß es ge‐
lingt, die in ihr gültigen Werte, Normen, Einstellungen und Verhaltensweisen zu propa‐
gieren, also in der Generationsfolge zu reproduzieren und weiterzugeben. Der Pädago‐
gik [...] obliegt die Aufgabe, für den Transfer von Kulturinhalten zu sorgen, den einzel‐
nen kulturfähig bzw. kulturmündig zu machen [...]. Es  ist daher unumgänglich, daß er 
die wesentlichsten kulturellen Erscheinungen  in  ihrer phänomenalen Gegebenheit, a‐
ber auch in ihrem Forderungscharakter kennenlernen und sich damit auseinandersetz‐
ten muß. Schließlich soll er ja in die Kulturwelt und die kulturelle Lebensweise hinein‐
wachsen,  diese  selber mittragen  und  an  ihrer  Fortentwicklung mitwirken."  (Hamann 
2005: 161). Hamann verdeutlicht hier, dass Kultur und Erziehung, Kultur und Enkultu‐
ration bzw. Sozialisation aufeinander angewiesen sind. 
 
 3.2.1. Erziehung 
Der Begriff Erziehung beschreibt „[...] den Prozeß der aktiven  lernenden oder  lehren‐
den  Auseinandersetzung  eines  Individuums mit  seiner  Umwelt  oder  dessen  Produkt 
(Erziehung als Absicht, als Prozeß, als Wirkung). Dort, wo diese Umwelt den Lehrpro‐
zeß  bewußt  planend  gestaltet  oder  den  Lernprozeß  bewußt  als  solchen  deutet,  ver‐
wenden wir  auch  den Bildungsbegriff.“  (Treml  1996:  272)  In  diesem  Zusammenhang 
unterscheidet Treml drei verschiedene Erziehungsebenen. Erstens ein „[...] unbewuß‐
ter  Vorgang  der  funktionalen Anpassung  an  eine  soziale Umwelt  ("funktionale  Erzie‐
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hung");  [zweitens] Erziehung ist in der Regel eine intendierte, aber indirekte Beeinflus‐
sung [nämlich] der Beeinflussungsversuch durch einen kulturellen Kontext  ("extentio‐
nale Erziehung"); [drittens] Bildung ist immer ein bewußt verantworteter Vorgang, der 
an  die  Intentionen  handelnder  Subjekte  rückgekoppelt  bleibt  ("intentionale  Erzie‐
hung").“ (ebd.: 272) Folglich ist zu sagen, dass sich Erziehung bzw. pädagogisches Den‐
ken auf kulturspezifischen Denkvorgängen gründet. 
 
Die Kulturinhalte werden durch verschiedene Lernarten aufgenommen, „(a)  langsame 
Absorption kulturspezifischer Denk‐ und Verhaltensweisen durch Nachahmung, aktive 
Beobachtung und physische oder psychische Partizipation; (b) informelles Lernen, bei 
dem sich ein flüchtiges Lehrverhältnis zwischen zwei oder mehreren Personen bildet, 
etwa im Rahmen des Vorzeigens handwerklicher Techniken oder der Partizipation der 
Zuhörerschaft bei Märchenerzählens; (c) formaler Unterricht“ (z.B. Institutionen, Initia‐
tion) (Hirschberg 1988: 125). 
Diese Lernarten werden in zwei Erziehungsformen kategorisiert; formale bzw. institu‐
tionelle Erziehung und informelles Lernen bzw. „nichtformale erzieherische Aktivitäten 
und Interaktionen“ (ebd.: 125) bzw. impliziter Erziehung. 
 
Nach Hamann,  ist  Erziehung  eine  Form der  Verbreitung  von  Kulturinhalten.  (vgl.  Ha‐
mann 2005: 161) Er verweist darauf, dass jede Kultur abhängig davon ist, dass ihre In‐
halte (Werte, Normen, Verhaltensmuster) verbreitet werden. Somit ist es die Aufgabe 
der Sozialisation „den einzelnen kulturfähig bzw. kulturmündig zu machen“ (ebd.), dass 
ihr Weiterbestehen gesichert ist. Weiters hebt Hamann hervor, dass eine Auseinander‐
setzung mit der Kultur auch ihre Weiterentwicklung ermöglicht. (vgl. ebd.) 
 
Es sollte hier noch auf Benedict Ruth verwiesen werden, welche meinte, dass eine Kul‐
tur  Auswahlcharakter  aufweist.  Das  bedeutet,  dass  ihre Mitglieder  und  Institutionen 
Ausschnitte aus der Kultur ausgewählt haben und verkörpern.  In diesem Zusammen‐
hang soll auch Sozialisation und Erziehung als Segmente betrachtet werden, die kultur‐
spezifisch und individuell ausgewählt und zusammengesetzt werden. 
Auch Rothe verweist darauf, dass Kultur mehrere Möglichkeiten zur Alltagsgestaltung 
vorgibt  und  von  diesen  ausgewählt  wird.  Somit  stellt  auch  die  Erziehungsform  eine 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Auswahl dar. (vgl. Rothe 1984: 15) 
 
 3.2.1.1. Intentionale und formale Erziehung 
Das  Charakteristikum an  der  intentionaler  Erziehung  ist  der  Zweck  bzw.  der Wunsch 
ein  bestimmtes  Ziel  zu  erreichen,  zum  Beispiel  „Selbstbeherrschung  und  Gehorsam“ 
(Krebs 2004: 27).  Formen  für  intentionale  Erziehung  sind  Initiationen7 und „formaler 
Unterreicht“  (Hirschberg  1988:  125),  welche  auch  in  Zusammenhang  stehen. 
„[S]trukturierter Unterricht [...] findet zumeist im Umfeld von Initiationen statt [...] his‐
torische, soziale und sakrale Themen bilden den Unterrichtsstoff.“ (Krebs 2004: 31) 
 
In der Praxis erhalten informelle Lernprozesse mehr Bedeutung als formale, da sie die 
Identität einer Kultur wirksamer vermitteln. (vgl. Erny und Rothe 1996: 122) Besondere 
Bedeutung haben die informellen Lernprozesse oder wie Krebs definiert, die impliziten 
Erziehung, bei traditionellen Gesellschaften. Doch viele als traditionell bezeichnete Ge‐
sellschaften  sind mittlerweile,  aufgrund  kolonialer  und  neo‐kolonialer  Strukturen,  in‐
dustrialisiert (nach westlichen Modellen) und besitzen ein "[...] formalisiertes Bildungs‐
system [welches] die Kontinuität des einstigen Wertsystems durchbrochen [...]" (Grohs 
1996: 37) hat, institutionalisiert. 
Stephen  Harris  verweist  darauf,  dass  Europäer  formales  Lernen  favorisieren.  Lernen 
vollzieht sich meist in Institutionen in strukturierter Form, Raum und Zeit. Als Vergleich 
dazu weist er auf das informelle Lernverhalten der Aborigines hin. Diese lernen im All‐
tag  von  ihrer  Familie,  meist  durch  nonverbale  Kommunikation  über  einen  längeren 
Zeitraum. (vgl. Schierle 1996: 215) 
 
 3.2.1.2. Informelle oder implizite Erziehung 
Erny und Rothe schreiben, dass durch informelles Lernen eine größere Wirkung als mit 
formalen Lernprozessen erzielt wird.  (vgl. Erny und Rothe 1996: 122) Diese Annahme 
bestätigt auch Uwe Krebs. Er verwendet den Begriff der impliziten Erziehung, welcher 
                                                
7  Initiation  sind  Rituale,  welche  die  Vollwertigkeit  eines  Mitgliedes  in  einer  Kultur  anstreben.  (vgl. 
Hirschberg 1988: 231) 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„[a]lle Formen der beschreibbaren, aber nicht notwendigerweise beabsichtigten oder 
reflektierten Einwirkung auf den Educanden durch abiotische, biotische, kulturelle und 
soziale Einflussgrößen (z.B. Klima, Lebensumfeld, Lebensweise, Kinderspielgruppe, so‐
ziale Schichtung)“ (Krebs 2004: 26) beinhaltet. 
„[L]angsame  Absorption  kulturspezifischer  Denk‐  und  Verhaltensweisen  durch  Nach‐
ahmung,  aktive  Beobachtung  und  physische  oder  psychische  Partizipation  [...]“ 
(Hirschberg 1988: 125) sind charakteristische Lernformen, die sich durch die  implizite 
Erziehung ergeben. (vgl. Grohs 1996: 54ff) 
 
Krebs sieht in der  impliziten Erziehung eine Chance, „[...] da die Motivation vom Kind 
ausgeht, der  implizite Erziehungsvorgang also nicht  fremdbestimmt erfolgt. Denn der 
implizite Lernprozess  ist  in subjektiver Sicht des Kindes oder Jugendlichen von diesen 
gewählt, während er tatsächlich durch die Rahmenbedingungen weitgehend determi‐
niert wurde.“ (ebd.: 32) 
 
 3.2.1.3. Kognitive Prozesse von impliziter und intentionaler Erzie‐
hung 
Das Großhirn, Cortex, speichert die gemachten Erfahrungen ab. Es beinhaltet „[...] un‐
sere bewussten Denk‐, Lern‐ und Erinnerungsleistungen [...]“ (ebd.: 34). 
Krebs verweist darauf, dass die Erfahrungen durch  implizite Erziehung  sicherer abge‐
speichert werden, als intentionale Erziehung (z.B. strukturierter Unterricht) (vgl. Krebs 
2004: 32). Der Grund hierfür seien das Limbische System und der Formatia reticularis. 
Der Formatia reticularis ist „[...] eine netzartige Struktur des Hirnstammbereiches, die 
sich  unter  der Großhirnrinde  befindet  [und]  nur  durch  emotionsbesetzte  Reizmuster 
[...]“  (ebd.:  35)  aktiviert wird  und  die  Emotion  an  das Großhirn weiterleitet.  In  einer 
impliziten Lernsituation wird der Formatia reticulars, aufgrund der inneren Motivation 
aktiviert.  Diese  Motivation  geht  einher  mit  einem  hinreichenden  emotionalen  Reiz, 
welcher die Speicherung im Großhirn begünstigt. Das Limbische System bewertet die‐
sen Reiz, welcher wiederum durch eine sinnliche Erfahrung ausgelöst wurde. (vgl. ebd.: 
35f) 
„Implizite Erziehung und intentionale Erziehung unterscheiden sich demnach in neuro‐
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physiologischer  Perspektive  dadurch,  dass  aufgrund  der  Selbststeuerung  impliziter 
Lernakte  die  Lernbereitschaft  bereits  gesichert  ist,  während  diese  bei  intentionalen 
Lernakten  durch  geeignete  Maßnahmen,  insbesondere  durch  emotionale  Zugänge, 
erst noch zu sichern wäre.“ (ebd.: 35) 
Formatia Reticularis und Limbische System „[...] sie beide beeinflussen aber entschei‐
dend, ob die Großhirnrinde hinreichend aktiviert wurde, um dauerhafter zu speichern 
und  zu  vernetzen.  Hieraus  resultiert  gewissermaßen  ein  neurophysiologischer  „Eier‐
tanz“: Um hinreichend dauerhafte und  intern vielfältig  verortete Wissensmengen  für 
vernunftgesteuertes bewusstes Denken und Handeln verfügbar  zu haben, muss über 
emotionale Zugänge die Schubkraft des Limbischen Systems und der Formatia Reticu‐
laris einbezogen werden.“ (ebd.: 36) 
Beispielsweise  werden  Initiationen  dramatisch  emotional  gestaltet.  Damit  wird  er‐
reicht, dass beide Hirnareale eine intensive Aktivierung erfahren, um eine Speicherung 
im Großhirn zu garantieren. (vgl. ebd.) 
 
 3.3. Die kulturelle Intention von Erziehung 
Wie oben erwähnt hat Kultur einen bedeutenden Einfluss auf die Sozialisation bzw. wie 
Treml anführt,  auf die  funktionale Erziehung.8 Aber auch auf  die  intentionale  Ebene, 
sprich die Frage nach dem Integrationsziel, das Erziehung verfolgt, wird von dem kultu‐
rellen Kontext geprägt. (vgl. Rothe 1984: 20) 
 
Dazu  schreiben  Pierre  Erny  und  Friedrich  Karl  Rothe,  dass  es  sich  bei  Erziehung  um 
zwei wesentliche Ziele handelt.  „[Z]um einen, die Persönlichkeit des einzelnen durch 
fördernde Entfaltung und Ausbildung seiner Anlagen und Gaben wesensgemäß zu ver‐
vollkommnen, zum anderen das Bemühen, ihn im Sinne der Erfordernisse und Normen 
seiner Sozialgruppe zu formen [...]“  (Erny und Rothe 1996: 120) Wobei beide Haltun‐
gen abhängig sind von der jeweiligen Kultur und ihrer Historie. 
 
Die  Erziehung  beeinflusst  Kultur  dahingehend,  dass  sie  bestimmte  kulturspezifische 
                                                
8  „Sozialisation  ist  in  der  Regel  ein  unbewußter  Vorgang  der  funktionalen  Anpassung  an  eine  soziale 
Umwelt“ (Treml 1996: 272). 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Idealvorstellungen, wie  ein  Kind  gesellschaftsfähig wird,  verfolgt.  Dabei werden  zwei 
Idealisierungskonzepte  näher  beschrieben;  die  identifikatorische  und  die  innovative 
Erziehung.  Beide  überschneiden  sich  im Weitesten,  doch  grundsätzlich  ist  zu  sagen, 
dass die identifikatorische Erziehung das Ziel „[...] die Annahme und Übernahme einer 
fremden  Haltung  und  fremden  Verhaltensmuster  und  Denkweisen  in  das  eigene  Ich 
[...]“  (Rothe  1984:  67)  meint.  „Die  Kanonisierung  der  eigenen  Weltanschauung  ge‐
schieht indessen nicht nur durch Tabuisierungen und Sanktionierung, sondern in weit 
tiefgreifenderem  Maße  durch  die  Idealisierung  der  eigenen  Gesellschaftsstrukturen 
und des eigenen Gesellschaftsverständnisses durch Feste, Feiern, Staatsakte, Denkma‐
le und durch generelle Propaganda und Missionierung.“ (ebd.: 73f). Dem entgegenge‐
setzt zielt die „Erziehung als Innovation“ auf eine Erneuerung ab. Die Ursachen liegen 
in  einer  Bewusstseinsänderung,  das  Aufkommen  von Wunschvorstellungen  oder  als 
Antwort auf „[...] die Erfordernisse einer fortschreitenden technischen Zivilisation [...]“ 
(ebd.: 81). 
 
 3.3.1. Die Intention zur Erhaltung durch Identifikation 
Im Vordergrund steht die Absicht ein bestimmtes Ziel zu erreichen, meist soll das Indi‐
viduum hörig gemacht werden (vgl. Krebs 2004: 27) um so die „existenzunabdingliche 
Identität  der  Gemeinschaft“  (Erny  und  Rothe  1996:  122)  an  die  nächste  Generation 
weiter zu tragen. Im Rahmen der intentionalen Erziehung wird die Familie als „[...] die 
Urzelle des gesamten gesellschaftlichen Organismus betrachtet [...]“ (Treml 1996: 86), 
deren Aufgabe es, von der Mikroebene aus, die Kultur, die Gesellschaft bzw. die „[...] 
Bewahrung  ‐ der  traditionellen normsetzenden Ordnung  [...]“  (Erny und Rothe 1996: 
121)  ist.  Erny und Rothe weisen darauf hin,  dass die erzieherischen Bestrebungen  in 
jeder Gesellschaft zu finden sind. Somit weist die erzieherische Erhaltung einer Kultur 
einen universellen Charakter auf. „Dennoch aber kann ganz allgemein festgestellt wer‐
den,  daß  diese  generelle  Erziehungsmaxime allen Gesellschaften  gemeinsam  ist  und 
sich als äußerst beharrlich erweist. Ja sie bildet geradezu die ebenso tief wie fest und 
dauerhaft  fundamentierte  Basis  des Gemeinschaftslebens,  die  alle  übrigen  Elemente 
der Kultur mitträgt."  (ebd.: 121)  In  diesem Zusammenhang verweist Hamann darauf, 
dass jede Kultur abhängig davon ist, dass ihre Inhalte (Werte, Normen, Verhaltensmus‐
 
 
30
ter) verbreitet werden. Somit ist es die Aufgabe der Erziehung „[...] den einzelnen kul‐
turfähig bzw. kulturmündig  zu machen  [...]“  (Hamann 2005:  161), dass  ihr Weiterbe‐
stehen gesichert  ist. Weiters hebt Hamann hervor, dass eine Auseinandersetzung mit 
der Kultur auch eine Weiterentwicklung derselben ermöglicht. (vgl. ebd.: 161) 
Nun sei es unumgänglich, dass sich der Vermittler mit seiner Kultur identifiziert, damit 
diese erfolgreich vermittelt wird, mit dem Ziel, dass sich der Educant auch mit ihr iden‐
tifiziert  und  sie  an  seine  Umfeld  weitergibt.  Befindet  sich  eine  Gesellschaft  im  Um‐
bruch,  erhält  die  die  Erziehungsintention  einen  innovativen  Charakter.  „[...]  [S]obald 
die neue Ordnung  jedoch etabliert  ist,  tritt wieder das alte Prinzip  in Kraft: Die Erzie‐
hung wird  zum entscheidenden Mittel  ihrer Konsolidierung und Bewahrung;  ihre Pri‐
märfunktion gewinnt wieder "tragende" Bedeutung." (Erny und Rothe 1996: 122) 
 
 3.3.1.1. Traditionelle Gesellschaften 
Gerade  traditionelle  Gesellschaften  weisen  die  Intention  auf,  ihr  kulturelles  Erbe  zu 
bewahren und es durch formale und/oder implizite Erziehung bewusst an die nächsten 
Generationen weiterzugeben. Diese nehmen Traditionen und Werte durch Partizipati‐
on  am Alltag  auf. Hirschberg  unterscheidet  dabei  drei  verschiedene Aufnahmearten: 
„(a) langsame Absorption kulturspezifischer Denk‐ und Verhaltensweisen durch Nach‐
ahmung,  aktive  Beobachtung  und  physische  oder  psychische  Partizipation;  (b)  infor‐
melles Lernen, bei dem sich ein flüchtiges Lehrverhältnis zwischen zwei oder mehreren 
Personen bildet, etwa im Rahmen des Vorzeigens handwerklicher Techniken oder der 
Partizipation  der  Zuhörerschaft  bei  Märchenerzählens;  (c)  formaler  Unterricht“ 
(Hirschberg 1988: 125) (z.B. Institutionen, Initiation). 
 
Seit  der Unabhängigkeit  versuchen  die  kolonialisierten  und  neo‐kolonialisierte  Kultu‐
ren den “[...] Übergang von der traditionellen zur  formalen, unvermeidlich mehr oder 
weniger "westlich" orientierten Erziehung [...]“ (Erny und Rothe 1996: 103) zu bewerk‐
stelligen. Denn dieses neue Erziehungssystem vermittelt eine andere Wertvorstellung, 
ein anderes Weltbild, ein anderes Gedankenkonstrukt, das „[...] sich unter ganz ande‐
ren Voraussetzungen in den Industriezivilisationen Europas entwickelt“ (ebd.: 103) hat, 
als die lokale Sozialisationsform vor ihrer Kolonialisierung. 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 3.3.2. Intention zur Innovation durch Identifikation 
„Erziehung  als  Innovation  bedeutet  also  Erneuerung  durch  Erziehung  oder  Erziehung 
als Erneuerung.“ (Rothe 1984: 79) Mittels Erziehung soll der Wunsch nach einer neuen 
Kultur  realisiert  werden.  Rothe  unterscheidet  drei  Gründe  für  eine  innovative  Erzie‐
hung. 
(1) Es  fand eine Veränderung der Wirklichkeitswahrnehmung statt. „Der stets gleiche 
Tatbestand wird ab einem bestimmten Zeitpunkt nicht mehr wie bisher gesehen, son‐
dern anders erklärt und interpretiert.“ (ebd.: 79) 
(2)  Aufgrund  einer  unbefriedigenden  Lebenslage  entwickelten  sich  Zukunftsvisionen. 
„Aus Unzufriedenheit mit dem Bestehenden wächst die Sehnsucht nach dem Besseren 
und Vollkommenen. So entstehen Zukunftsentwürfe in der Gestalt von Bildern künfti‐
ger Gesellschaften.“ (ebd.: 80f) 
(3) Die Industrialisierung bzw. der technische Fortschritt und der ständige Wandel be‐
ruflicher und alltäglicher Anforderungen lassen sich nur mit einem „[...] fundamentalen 
Kulturwandel  [...]“  (ebd.)  bezwingen. Sofern eine Kultur die  „[...]Grundwerte der Ge‐
nügsamkeit und Gegenwärtigkeit, der Kontemplation und der Askese [...]“  (ebd.) ver‐
tritt,  sind  die  Folgen  eine  individuelle  und  kollektive  Identitätskrise,  die  „[...]  soziale 
Probleme  und  gesellschaftliche  Spannungen,  [...]  Entfremdungs‐  und  Selbstentfrem‐
dungsprozesse  [...]“  (ebd.)  herbeiführt.  Eine  Industriekultur  dagegen  vertritt  die 
Grundwerte  „[...]  Genauigkeit  und  Pünktlichkeit,  Durchhaltekraft  und  Verzicht,  Leis‐
tungsbereitschaft  und  Fleiß  [...]“  (ebd.)  und  verlangt  strategische,  abstrahierende 
Denkstrukturen, Leistungs‐ und Konsumbereitschaft. 
 
Nach Roth ist das Problem innovativer Ansätze, dass es noch keine Erfahrung mit der 
jeweiligen etablierten Erfahrungswelt gibt. Sie wird „[...] ohne die konkrete Erfassung 
reeller Widerstände, Probleme und Grenzen gedacht  [...]  sie beruht  nur auf abstrakt 
bleibenden Vorstellungen [...]“ (ebd.:). 
 
Innovative  Erziehungen  erfolgen  in  künstlich  geschaffenen Welten  oder  in  Form  von 
Emanzipation.  Auch  hier  steht  „[...]  die Absicht,  die  neue,  politisch  gewollte  Erneue‐
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rung der Gesellschaft durch pädagogische Maßnahmen schnell zu verwirklichen.“ (Ro‐
the 1984: 83). Die Rolle des Erziehers ist vergleichbar mit einem Guru, der den jungen 
Mensch zur Selbstfindung antreiben möchte, dazu fließen identifikatorische Merkmale 
ein. Es ist unumgänglich, dass sich der Erzieher mit seiner innovativen Erziehungsform 
identifiziert. 
 
Beispiele  für  diese  intentionale  Erziehungsform  sind  Bildungshilfe  oder  Revitalisie‐
rungsbewegungen.  Letzteres  basiert  auf  labilen  sozial‐kulturellen  Strukturen,  welche 
sich durch einen Akkulturationsprozess ergeben.9 
 
 3.3.3. Beispiele 
Als Beispiele für die Erziehungsziele werden Kolonialpädagogik, das pädagogische Kon‐
zept „die Befreiungspädagogik“ nach Paolo Freire und Bildungshilfe kurz näher erläu‐
tert.  Diese  Beispiele  verdeutlichen,  inwiefern  ein  Erziehungssystem  einen  sozial‐
gesellschaftlichen  bzw.  kulturellen  Wandel  herbeiführt.  Alle  Beispiele  bedienen  sich 
dem Thema Herrschaft. 
Paolo Freires’ Pädagogik der Unterdrückten versucht sich von den postkolonialen Herr‐
schaftsstrukturen  zu befreien, die Kolonialpädagogik determiniert Herrschaftsansprü‐
che und expandiert sie, und die Bildungshilfe stellt eine Fortsetzung bzw. einen Inkul‐
turationsprozess, welche das eurozentristische Gedankenmuster etabliert, dar. 
 
 3.3.3.1. Kolonialpädagogik 
„Unter "Kolonialpädagogik" kann man summarisch die in einem, durch ein und für ein 
Kolonialsystem  veranstalteten  pädagogischen  Handlungen  und  Institutionen  verste‐
hen. Hierbei  ist mit  dem Begriff  "Kolonialsystem"  die  neuzeitliche  Kolonialherrschaft 
europäischer Mächte in Übersee gemeint und mit dem Begriff "Pädagogik" die inten‐
dierte Einflußnahme auf Erziehungs‐ und Bildungsprozesse.“ (Adick 1996: 149) 
 
Die  Intention  liegt  in  der  Erhaltung  des  Kolonialsystems  bzw.  seiner  hegemonialen 
                                                
9  sh. Kapitel Akkulturation, Assimilation und Revitalisierung 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Machtstrukturen und der Ausbeutung der eingenommenen Ländereien. Es wurden In‐
stitutionen etabliert, die nur über die Politik bzw. durch die Vorherrschaft beeinflusst 
werden konnten. Über diese Institutionen wurde das eurozentristische Weltbild, Wert‐
system, Denkkategorien, welche  sich  z. B.  in  ihren Wissenschaften ausdrückt, expan‐
diert. Parallel dazu setzt auch der Missionierungsgedanke ein. Traditionelle Erziehung 
wurde unterdrückt und durch  formale eurozentristische Erziehung ersetzt.  (vgl.  ebd.: 
150,  171)  „So  versuchten Missionare,  Regierungsvertreter  und  Lehrer  vor  allem  seit 
Beginn des 19. Jahrunderts, diese Schüler durch Bestechung, Drohungen, Überredung, 
Betrug oder Zwang dazu zu bringen, ihre Schulen zu besuchen. Es gehört zu den Erfah‐
rungen der indigenen Bevölkerung Amerikas und Australiens, daß sie unter Strafe ge‐
zwungen wurde, die englische Sprache  zu  sprechen, europäische Kleidung  zu  tragen, 
sich  zum  christlichen Glauben  zu  bekennen und  die Überlegenheit  der  europäischen 
Kultur anzuerkennen." (Schierle 1996: 200) 
 
 3.3.3.2. Bildungshilfe 
Bildungshilfe  bezeichnet  jene  Intentionen,  die  auf  Verbesserungen  des  Bildungssys‐
tems bzw. des Arbeitsmarktes in kolonialisierten Ländern abzielen. Somit verfolgen sie 
einen Entwicklungsgedanke „Recht auf Bildung“ bzw. den Wunsch nach einer Bewusst‐
seinsänderung und nach einer neuen Kultur. Dazu versuchen sie auf die Erziehung Ein‐
fluss  zu  nehmen.  Ihre  Arbeits‐  bzw.  Interventionsbereiche  erstrecken  sich  von  „[...] 
Förderungsmaßnahmen  für  das  allgemeinbildende,  formale  Schulwesen  (Elementar‐, 
Sekundärbildung),  das  non‐formale  Bildungswesen  (Grunderziehung,  außerschulische 
und  Erwachsenenbildung,  Alphabetisierungsmaßnahmen),  die  Tertiärbildung  (Fach‐
hochschulen,  Hochschulen)  [über]  die  gewerbliche  Berufsaus‐  und  –fortbildung  [...] 
Forschungs‐ und Wissenschaftsförderung, des Technologietransfers [und] der Medien‐
hilfe [...]“ (Laaser 1996: 186). 
 
In  den  70ern  wurde  auch  von  Elemente  der  Reformpädagogik  wie  „basisorientierte 
Selbsthilfekonzepte indischer oder chinesischer Tradition, Teil der europäischen Arbei‐
terbildung,  der  Gemeinwesen‐,  Privatschul‐  oder  Arbeitspädagogik,  des 
selbstbestimmten  Lernens, moderner  Radiolern‐Systeme,  Entschulungs‐Utopien  etc." 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(ebd.: 185) vermehrt herangezogen. 
Daraus entstanden verschiedene Konzepte wie zum Beispiel "Ruralisierung (vorrangige 
Beschulung  in  ländlichen Gebieten),  ‐ Grundbedarfsorientierung  (Vermittlung  lebens‐
notwendiger "Minimum Essential Learning Needs"), ‐ Zielgruppenbezug, Armutsorien‐
tierung (auf die Bedürfnisse der Zielgruppe, insbesondere der Mehrheit von Armutsbe‐
völkerung  abgestimmte  Lehr‐  und  Lernorganisation),  ‐  Arbeits‐  und  Umweltorientie‐
rung (Einstellung des Curriculums auf die  lokalspezifischen Lebens‐ und Arbeitsbedin‐
gungen),  ‐  Gemeinwesen‐  und  Selbsthilfe‐Orientierung  (Mitbeteiligung  loka‐
ler/regionaler  Träger  an  eigenverantworteten  Bildungsaktivitäten,  ‐  lebenslan‐
ges/wiederkehrendes  Lernen  (in  Auffrischungs‐,  Weiterbildungs‐  und  Sandwich‐
Kursen),  ‐ Deformalisierung, Non‐Formalisierung und Entschulung der Lehr‐ und Lern‐
organisation, ‐ Vokationalisierung der Curricula (Vermittlung von Fähigkeiten und Fer‐
tigkeiten  mit  Berufs‐  und  Arbeitsmarktbezug),  ‐  Integration  von  Bildung  in  größere 
Entwicklungszusammenhänge." (ebd.: 185f) 
 
 3.3.3.3. Befreiungspädagogik 
Mit der Bürgerrechtsbewegung in den 70ern wurde vermehrt das Recht auf Selbstbe‐
stimmung im Lehrplan gestellt. Außerdem wurde das Interesse "[...] an indigenen Kul‐
turtraditionen  und  Sprachen"  laut.  Die  lokale Geschichte  sollte  gelehrt werden.  (vgl. 
Schierle 1996: 201f) 
 
Paul Freires’ Pädagogik der Unterdrückten stellte sich gegen das kapitalistische Schul‐
system  bzw.  Privatschulsystem,  welches  das  hegemoniale  Herrschaftssystem  unter‐
stützt. Freire meint, dass sich mittlerweile die Unterdrückten mit ihrer Opferrolle iden‐
tifiziert  haben  und  so  für  die  Erhaltung  der Hierarchie mitverantwortlich  seien.  „Mit 
ihrer Hilfe gelang es den Herrschenden erst eigentlich, die Beherrschten ihrer eigenen 
Welt zu entfremden, ihnen  ihre Traditionen und Werte zu nehmen, den Charakter zu 
brechen und stattdessen die eigenen, ihnen fremden Normen und Denkweisen zu okt‐
royieren.“ (Erny und Rothe 1996: 118) Die Unterdrückten nahmen somit die identifika‐
torische Kolonialpädagogik an.  Freire  forcierte eine  innovative Erziehungstil, die eine 
Bewusstseinsänderung und eine befreite Gesellschaft anvisierte. Dies sollte durch „[...] 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Bewußtmachung der eigenen geschichtlichen Situation [...]“ (ebd.: 118) erfolgen. 
 
 3.4. Kindheit als kulturelles Konstrukt 
Kindheit ist eine kulturspezifische Zeitspanne bzw. ein soziales, historisches Konstrukt, 
welches  in  allen  Kulturen  zu  finden  ist  (vgl.  Pfefferle  2004:  44;  Vivelo  1995:  167).  In 
dieser Zeitspanne entwickelt sich der junge Mensch bzw. das biologisch‐unfertige We‐
sen, zu einem Kulturmitglied. (vgl. Pfefferle 2004: 42) Vivelo definiert das Kind als ein 
„vorkulturelles Wesen“ (Vivelo 1995: 167), das erst die kulturspezifischen Verhaltens‐
regeln, Glaubenssätze etc. erlernen muss um so zu einem vollwertigen Mitglied seiner 
Kultur  zu werden.  (vlg.  ebd.:  167).  In  der  Entwicklungspsychologie wurde  diese  Zeit‐
spanne  als  Reifeprozess  des  Gehirns  und  der  Persönlichkeit  definiert  (vgl.  Pfefferle 
2004: 31), indem „[...] das asoziale und irrationale Kind in den sozialen und rationalen 
Erwachsenen  verwandelt"  (ebd.:  32) wird. Der  Zeitraum  „Kindheit“  dient  somit  dem 
jungen Menschen sich in die Erwachsenenkultur einzufinden. 
 
Heute wird  in der Kultur‐ und Sozialforschung eine gleichwertige Annahme von Kind 
und Erwachsenen gefordert und die Entwicklungsetappen der Psychologie und Biologie 
kritisiert. „Neue Forschungen gehen nicht mehr von psychoanalytisch oder biologisch 
vorgegebenen Entwicklungsstufen aus,  sondern  sehen Entwicklung und Kognition als 
einen Interaktionsprozess, der sich in jeweils unterschiedlichen sozialen und affektiven 
Milieus,  die  an  spezifischen Weltbildern  orientiert  sind,  in  differenzierter Weise  voll‐
zieht.“ (Pfefferle 2004: 38 zit. nach Grohs, 1996: 35) 
 
Der junge Mensch tritt mit seiner sozio‐kulturell strukturierten Umwelt in Kontakt. Da‐
bei macht er spezifische Erfahrungen, die seine kognitive Entwicklung beeinflussen und 
somit seine Entfaltung  lenken. Es kommt dabei zu zwei verschiedenen Prozessen, die 
sich einander bedingen. Einerseits zu einer sozio‐kulturellen Beeinflussung von außen 
und andererseits zu einer kognitiven Beeinflussung von innen nach außen. (vgl. Rothe 
1984: 20f) Unter den exogenen Einflüssen findet sich auch beispielsweise das weitver‐
breitete  Senioritätsprinzip,  welches  eine  entscheidende  Wirkung  auf  die  Wahrneh‐
mung  von  der  Kindheit  und  die  Entwicklung  des  Kindes  hat  (vgl.  Pfefferle  2004:  49). 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"Die  Aufgabe  der  Erwachsenenzentriertheit,  des  Erwachsenenblickwinkels  in  der Be‐
handlung und Betrachtung von Kindern erscheint hier als eine neue und durchaus radi‐
kale Forderung, die so neu jedoch nicht ist. Schon in den 50er Jahren erachtet die ita‐
lienische Ärztin und  (Anti‐)Pädagogin Maria Montessori die Egozentrik der Erwachse‐
nen,  im  Bezug  auf  die  Kinder  als  problematisch,  weil  persönlichkeitsvernichtend." 
(ebd.: 51) Montessori verweist auf die ungleiche Wahrnehmung von Kind und Erwach‐
senen,  doch  gleichzeitig  favorisiert  sie  das  Entwicklungsstufenmodell  von  Piaget,  das 
jedoch die gesellschaftlichen Machtbeziehungen, denen ein junger Mensch ausgesetzt 
ist, vernachlässigt (vgl. ebd.: 31). "Weder in der Ethnologie noch in der Psychologie läßt 
sich der Anspruch einer universell vergleichbaren Entwicklung des Kindes, wie sie etwa 
das  Stufenmodell  Jean  Piaget  (1896‐1980)  der  kognitiven  Entwicklung  vorgibt,  auf‐
rechterhalten." (Grohs 1996: 35) 
Jedoch verweist Rothe darauf, dass ein Kind und dessen kognitiven Prozesse wesent‐
lich von den Einflüssen der ersten Lebensjahre abhängen. Die Art wie ein Kind geboren 
wird, wie es willkommen geheißen oder wie mit ihm kommuniziert wird, prägt seinen 
Charakter.  "Weltbild  und  Welterfassung,  aber  auch  Selbsterfahrung  und  Selbstver‐
ständnis hängen  in entscheidender Weise von den Einflüssen der  frühen Kindheit ab. 
Die ersten Eindrücke, die das Kind aus seiner Umwelt empfängt, öffnen oder verschlie‐
ßen  es.  Die  Erwartungen  seiner  Bezugspersonen  und  die  gesamte  Atmosphäre  des 
Umgangs wirken entscheidend auf  seine eigene Welterfassung und auf die Heranbil‐
dung seines Charakters ein. Das Kind spürt schon früh sehr deutlich, ob es willkommen 
ist und ob ihm echte Zuneigung zuteil wird, und wenn es dieses erfährt, so wird es sei‐
nen Mitmenschen und  seiner Mitwelt offen und vertrauensvoll begegnen. Wenn das 
Kind  aber  in  den  ersten  Jahren  Lieblosigkeit, Ungeborgenheit  und Ablehnung  erlebt, 
dann wird es selbst später der Welt mit Mißtrauen und ebensolcher Ablehnung begeg‐
nen, denn die ersten schlechten Erfahrungen lassen immer weitere ebensolche vermu‐
ten und verschließen  damit das Kind. Die ersten guten Erfahrungen aber öffnen  den 
jungen Menschen. So  leben wir alle ein Stück aus unserer Vergangenheit, den  in der 
frühen Kindheit werden die Weichen für alle weiteren, späteren Erfahrungen gestellt." 
(Rothe 1984: 27f) 
Es sollte hier noch angemerkt werden, dass eine erwachsene Persönlichkeit  trotz der 
frühkindlichen Prägung offen für Veränderung ist. 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 3.4.1. Kind als aktiver Kulturgestalter 
Im Rahmen des Sozialisationsprozesses wird das Individuum zum aktiven Kulturgestal‐
ter. „Seine kulturelle Kompetenz erlaubt ihm auch mehr und mehr eine über die Parti‐
zipation  am  kulturellen  Leben  hinausreichende  Mit‐  und  Umgestaltung."  (Hamann 
2005: 161) So im Sinne Landmann, Pestalozzi und Kant; der Mensch wird von der Kul‐
tur gemacht und der Mensch macht seine Kultur.  (vgl. Treml 1996: 233, Rothe 1985: 
23) 
Durch  ethnologische  Studien wurde  ersichtlich,  dass  Kinder  ihre  eigene  Kultur  schaf‐
fen. Dies tritt besonders durch Kinder‐ und Spielgruppen hervor. Pfefferle meint, bei‐
spielsweise, „[...] dass die bedeutendsten Innovationen, die im 20. Jahrhundert in Afri‐
ka  im Bezug  auf Musik,  Tanz  und  Theater  stattgefunden haben,  ursprünglich  auf  die 
kreative  Betätigung  in  den  "autonomen  Kindergruppen"  zurückzuführen  sind  [...]“ 
(Pfefferle 2004: 71). Überdies haben Kindergruppen Sozialisationscharakter.  Sie üben 
in ihr die Erwachsenenwelt und verarbeiten diese. (vgl. ebd.: 65ff) 
In welcher Form Kinder Kulturgestalter sind hängt, auch von der Form der Erziehungs‐
intention durch den Erwachsenen ab, nämlich ob die Kinder dazu angestiftet werden 
die Kultur zu erhalten oder umzugestalten. 
 
Ein weiterer Punkt, wieso hier Kinder als aktive Kulturgestalter postuliert werden, ist, 
dass  sie  die  Fähigkeit  Entscheidungen  treffen  zu  können,  haben. Durch  die  jeweilige 
Entscheidung gestaltet sich  ihre Umwelt neu. So zum Beispiel schreibt Rothe „Er  [der 
Mensch] kann  ‐  innerhalb der von der  jeweiligen Kultur vorgegebenen Grenze  indivi‐
duelle  Freiheitsräume  ausschöpfen  und  gestalten,  und  insofern  die  Kultur mitbeein‐
flussen und mitbestimmen."  (Rothe 1984: 17) Die Gestaltungsmöglichkeiten bzw. die 
gesellschaftliche Stellung der Kinder hängt von der  kulturspezifischen Welterfassung, 
Mythologie und Wertvorstellung ab. (Pfefferle 2004: 11) 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 4. Empirischer Teil 
 4.1. Methode 
„In dem, was Menschen sprechen und schreiben, drücken sich ihre Absichten, Einstel‐
lungen,  Situationsdeutungen,  ihr Wissen  und  ihre  stillschweigenden Annahmen über 
die  Umwelt  aus.“  (Lamnek  2004:  478  zit.  Mayntz,  Holm  &  Hübner,  1974:  151)  Um 
Handlungen,  die  Gedankenwelt,  das Weltbild  oder  „die  sozio‐  und  psychokulturelle 
Realität“  (Lamnek  2004:  485)  einer  Person  zu  erschließen,  insbesondere  bei  Texten, 
bedient  sich  die  qualitative  Sozialwissenschaft  der Methode  der  Inhaltsanalyse.  (vgl. 
ebd.: 478ff) Dabei sollen die „Kommunikationsinhalten auf emotionale oder kognitive 
Befindlichkeiten oder auf Deutungsmuster des Kommunikators“ (ebd.: 434) hin analy‐
siert werden. 
 
 4.1.1. Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 
Im Rahmen dieser Arbeit wurde ein qualitatives Verfahren gewählt, um während des 
Prozesses  flexibel  und  offen  Veränderungen  ein  zu  beziehen,  um  so  Interpretativität 
Raum zu lassen. 
Im Speziellen wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring herangezogen, da sich 
dieses Verfahren für das am Dienlichsten,  in Bezug auf Erkennen von Strukturen und 
Zusammenfassen von Inhalten, erachtet wurde. 
Der erste Schritt in diesem Verfahren stellt eine Selbstreflexion dar. Der Interpret sollte 
sich über die Meinung des Autors bewusst sein. Im nächsten Schritt wird der „[...] Ent‐
wicklungsgang  [...  sowie  ...]  die  politische  oder  religiöse  Einstellung  des  Autors  [...]“ 
(ebd.:  518)  erfasst.  Schließlich wird  das  zur  Analyse  gewählte Material  definiert  und 
seine  Ausrichtung  bestimmt.  Die  Fragestellung  wird  daraufhin  in  Anlehnung  an  die 
Theorie formuliert. Schließlich wird ein Analyseverfahren ausgewählt. 
Im  Rahmen  dieser  Arbeit  wurde  das  Verfahren  der  Strukturierung  gewählt.  Folglich 
wurden Kategorien definiert und diesen Textstellen zugeordnet, die als Musterbeispiel 
für die jeweilige Kategorie gelten. Schlussendlich werden die Kategorien zu einer Über‐
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sichtsdarstellung  zusammengefasst  und  so  der  Interpretation  unterzogen.  (vgl.  ebd.: 
516f 
 
 4.1.2. Methodische Herangehensweise 
Im ersten Schritt wurde wie oben erwähnt der persönliche Standpunkt zu den Veröf‐
fentlichungen zu Rebeca Wild geklärt. Schließlich wurde die Literatur von Rebeca Wild 
nach  Erscheinungsjahr  gesichtet,  um  so  einen  Überblick  über  die  Entwicklung  ihres 
Konzeptes  zu  erhalten.  Folglich wurden  Forschungsfragen  formuliert  und  Kategorien 
erstellt wie; Bezug  zur  Kultur‐  und  Sozialanthropologie &  Ethnopädagogik,  Erziehung 
als  kulturelles  Konstrukt,  Sozialisierung  Wild,  pädagogisches  Konzept,  Kindheitskon‐
zept, Einfluss Wild auf Kultur, Neokolonialisierung, Ziel & Mission Wild, Eurozentrismus 
&  Kulturrelativismus,  Kulturkritik,  Kulturwandel,  Kind  als  aktive  Kulturgestalter  und 
Background. Diesen Kategorien wurden Textpassagen zu geordnet. Die kategorisierten 
Zitate wurden schließlich noch einmal nach kategorischer Aussagekraft bewertet und 
ausselektiert. (vgl. ebd.: 526ff) 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 4.2. Übersichtsdarstellung der Literatur 
Für eine Übersichtsdarstellung, welche anschließend vorgestellt wird, wurden gewisse 
Kategorien ausgewählt, um so dem Leser einen roten Faden zu gewähren. 
Die  Übersicht  beginnt  mit  der  Sozialisierung  bzw.  mit  der  Kindheit  von  Rebeca  und 
Mauricio Wild, da, wie oben näher erläutert, die Sozialisierung eine wichtige Rolle  in 
der Ausformung von Denkprozessen und die Erfassung der Welt spielt. Daraufhin wird 
ihr gemeinsamer Werdegang und die Umstände, die sie zu ihrem pädagogischen Kon‐
zept  brachten  und  schließlich  dessen  praktische  Umsetzung  mit  dem  theoretischen 
Hintergrund,  beschrieben.  Im  darauf  folgenden  Kapitel  werden  die  Wertvorstellun‐
gen10  von Wild näher erläutert. Darauf  folgen das Kindheitskonzept und die Betrach‐
tung des Kindes als aktiven Kulturgestalter. Hier erfolgt eine Überleitung zu Wilds Vor‐
stellung von Kultur, ihre geübte Gesellschaftskritik und welches Ziel sie verfolgte bzw. 
welchen Einfluss sie dabei auf ihre außerhäusliche Umgebung nahm. 
 
 4.2.1. Die Sozialisierung von Rebeca und Mauricio Wild 
Beinahe  in allen11  ihren Büchern erzählt Rebeca Wild  ihre  Lebensgeschichte und den 
Hintergrund bzw. den Erfahrungsweg, aus dem sich ihr Welt‐ bzw. Menschenbild ent‐
wickelte. 
Rebeca Wild wurde  1939  in  Deutschland  geboren.  Ihre  Kindheit  ist  geprägt  von  der 
Nachkriegszeit und dem Katholizismus (vgl. Wild: 1990: 9, 2001: 8). „Jeden Sonntag die 
unangenehme Prozedur, mit der Familie im besten Kleid zur Kirche zu pilgern und dort 
still sitzen zu müssen, und, da mir dies nicht möglich war, die strengen Verweise und 
schließlich ‐ mitten in einer nicht enden wollenden Predigt ‐ eine Tracht Prügel vor der 
Kirchentür."  (Wild  2001:  8) Dieser  Einfluss  hielt  auch während  des Germanistikstudi‐
ums an. „Meine eigene im Krieg verlebte Kindheit hatte mich gelehrt, jeden Tag trotz 
                                                
10 „Wertvorstellung, Weltbild. Jedes Volk ordnet seine W. pyramidenartig zu einem Weltbild, wobei die 
höchsten Werte die Spitze der Pyramide einnehmen. Die W. der einzelnen Völker können jedoch  sehr 
unterschiedlich  sein;  sie  werden  von  zahlreichen  Faktoren  bestimmt.  Neben  Religion, Wirtschaft  und 
Sozialstruktur beeinflussen auch Milieu, Geschichte,  individuelle Erwartungen  [und] u.a. die Wertskala 
[...]“ (Hirschberg 1988: 519) das Weltbild bzw. die Wertvorstellung. 
11 Das Buch Genügend gute Eltern (2006) ist eine thematische Protokollansammlung. 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Ängste und Unsicherheiten voll  zu  leben. Die Schuljahre überschatteten  zwar oft das 
Bedürfnis  nach  einem  authentischen  Lebensgefühl  und  verdunkelten wirkliches  Ver‐
ständnis und Klarheit im Denken und Fühlen mehr, als sie es förderten. Während der 
Studienjahre wurde Romano Guardinis Vorlesung über Plato für mich bedeutungsvol‐
ler als die philologischen Hauptfächer." (Wild 1990: 9) 
1959, während einer Anstellung als Reiseleiterin in Bayern, lernte die junge Studentin 
Mauricio kennen. Seine Eltern sind von der Schweiz nach Ecuador ausgewandert, wo 
Mauricio und sein Bruder zur Welt kamen (vgl. ebd.). 
Mauricio  litt während der Schulzeit  in Ecuador unter Angstzuständen, aufgrund eines 
gewalttätigen  Lehrers  (vgl. Wild  2001:  13). Gemeinsam mit  seinem Bruder wurde  er 
von seinen Eltern in die Schweiz zur Schule geschickt. Seine lateinamerikanische Kultur 
wurde abgelehnt und er erfuhr Fremdenfeindlichkeit; „mit seinem Bruder zur weiterer 
Schulbildung in die Schweiz übersiedelt und nur von wenigen Menschen Interesse und 
Verständnis  für  seine  so  ganz  anderen  Erfahrungen  erfuhr.  Von  seinen Mitschülern 
ausgelacht, als er einmal eine Probe lateinamerikanischer Musik zum Besten gab, von 
den  Verwandten  in  bester  pädagogischer  Absicht  gezwungen,  mit  dem  Bruder  kein 
Spanisch mehr zu sprechen, um schneller Deutsch zu  lernen, auf Schritt und Tritt die 
Herablassung gegen Menschen aus >>unterentwickelten Ländern<< spürend, wuchs in 
ihm das Misstrauen gegenüber dieser Zivilisation“ (ebd.: 13f). Nach sechs Jahren ver‐
ließ er die Schweiz und begann in Europa zu reisen, zu arbeiten, er lernte Sprachen und 
„war aber vor allem auf der Suche nach einer Identität" (Wild: 1990: 9). 
 
Der Kontakt zwischen Rebeca und Mauricio  intensivierte sich nach dem Sommer und 
es entstand der Wunsch „in Mauricios Geburtsland Ecuador ein gemeinsames Leben zu 
wagen. Wir stellten uns vor, daß dort vielleicht mehr Bewegungsfreiheit und Entschei‐
dungsmöglichkeiten zu finden wären als in Europa, und diese äußere Situation unserer 
gemeinsamen Suche nach einem authentischen Leben zugutekommen könnte." (ebd.: 
10) 
 
 4.2.2. Ihr Wirken in Südamerika 
Für die Vorbereitungen begab sich Mauricio 1960 nach Ecuador. Er erhielt eine Anstel‐
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lung  im Holzhandel. Ein Jahr später traf Rebeca mit dem Schiff ein  (vgl. ebd.).  In den 
ersten Jahre genossen die beiden ihre neue Heimat und ihre Ehe. Anfänglich „widmete 
sich Mauricio einem Selbststudium  in vergleichenden Religionswissenschaften,  lernte 
Schreibmaschine  schreiben  und  Flöte  spielen.“  (ebd.:  14)  Sie  betrieben  Yoga,  gingen 
Schwimmen, besuchten ein Kino oder ein Restaurant. „Allmählich übernahmen wir ein 
wenig mehr Arbeit: privaten Englisch‐ und Musikunterreicht für interessierte Dörfler." 
(ebd.: 15) 
„In  dieser  Zeit  freundeten wir  uns mit  einer  holländischen  Familie  an,  die  nicht weit 
von Quevedo  auf  einer  großen  Farm wohnte  ‐  ganz  im  Stil  der Holländer  in  Indone‐
sien.”  (ebd.) Bald übernahm Mauricio eine „Stelle  in der Leitung dieser Farm“  (ebd.). 
Dabei wurden "[...] monatlich [...] 30 000 bis 50 000 Stauden Bananen verschiedenen 
Reifegrades nach Deutschland, Amerika und Japan verschifft [...]. Er hatte für all diese 
Arbeiten  und  die  Betreuung  der  noch  jungen  Kakaopflanzung  ungefähr  hunderte Ar‐
beiter unter sich, die  in drei Camps wohnten.“ (ebd.: 16) Später erhielt Mauricio eine 
"[...]  Stellung  in  einer  Importfirma  [und  Rebeca  arbeitete  bei]  einer  Bananen‐
Exportgesellschaft als dreisprachige Chefsekretärin [...]“ (ebd.: 17). 
Bald stellte sich eine gewisse Frustration ein. „Wir gewannen gerade genügend Einblick 
ins Geschäftsleben, um zu merken, daß wir mit unserer Arbeit weder uns selbst noch 
unserer Wahlheimat große Dienste  leisteten. Aus Geschäftsinteresse mußten wir  im‐
mer wieder gegen Menschen vorgehen, für die wir ebensoviel empfanden wie für un‐
sere  europäischen  Landesgenossen.  So  näherten  wir  uns  langsam  dem  Verständnis, 
daß unser Ideal, zu einer persönlichen Verwirklichung zu kommen, mit den Bedürfnis‐
sen der Umwelt,  in der  sich unser  Leben abspielte,  in engem Zusammenhang stehen 
mußte.  In der  täglichen Praxis eines Geschäfts, das  inmitten eines unterentwickelten 
Landes,  inmitten  weit  verbreiteter  Armut,  Diskriminierung,  Hoffnungslosigkeit  oder 
Selbstbetrachtung  nur  seinen  eigenen  Gewinn  zum  Ziel  hat,  zeichnete  sich  die  Not‐
wendigkeit einer sozialen Verantwortung immer stärker ab." (ebd.: 18) 
 
In der Zeit,  in der sie das Geschäftsleben überdrüssig wurden, entstand eine Freund‐
schaft mit einem anglikanischen Pfarrer. Rebeca und Mauricio beschlossen nach New 
York  zu  ziehen  und  Soziologie  zu  studieren.  Im  ersten  Studienjahr  wurde  ihr  erster 
Sohn, Leonardo, geboren und sie entschlossen sich ihr Studium in Puerto Rico weiter‐
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zuführen. Nach seiner Niederkunft wurden sie auf Maria Montessori aufmerksam. Re‐
beca  entwickelte  großes  Interesse  für  die Montessori‐Pädagogik.  Nach  dem  sie  eine 
Montessori Ausbildung in London absolvierte, organisierten sie eine Spielgruppe in Pu‐
erto Rico. Nach dem Studienabschluss in Puerto Rico erhielten beide eine Anstellung in 
einem Projekt in Calí, Kolumbien. Dort organisierte Rebeca einen Montessorikindergar‐
ten für ihren Sohn. (vgl. Wild 1990: 16ff) 
„Später ergab sich ein großes Projekt für organische Landwirtschaft mit Biogasproduk‐
tion in einer verarmten Gegend in den Anden Ecuadors." (ebd.: 18) Zurück in Ecuador 
wurde  Rebeca  von  der  Dorfschuldirektorin  gebeten,  einen  Kindergarten  zu  gründen 
(vgl. Wild 1990: 24). Während dieser Zeit beschäftigten sich Rebeca und Wild vermehrt 
mit  „[...]  Kinderpsychologie,  Erziehungsfragen,  neurologische  Forschungen  und  ähnli‐
che Themen [...]“  (ebd.: 24). Sie wurden vermehrt konfrontiert „[...] mit den sozialen 
Problemen  Ecuadors  [...]“  (ebd.:  25)  und  interessierten  sich  für  „[...]  grundsätzliche 
Fragestellungen über die Grenzen und Möglichkeiten eines persönlichen Einsatzes  in 
einer Welt, die einem tief greifenden Wandel unterworfen ist." (Wild 2001: 16) In der 
Zwischenzeit  besuchte  Leonardo  einen  Kindergarten  der  deutschen  Schule  in  Quito 
und danach eine Salesianer Schule im Hochland, wo der Lehrer mit Schlägen 60 Kinder 
unterrichtete.  Als  ihr  zweiter  Sohn,  Rafael,  zur Welt  kam,  begannen  sie  das  vorherr‐
schende Bildungssystem kritischer  zu betrachten und kamen zu  dem Entschluss, bei‐
den dieses zu ersparen.  (vgl. ebd.: 18f) 
 
 4.2.3. El Centro Experimental Pestalozzi 
Nun wollten sie eine Umgebung schaffen, in der die beiden Söhne, ihren individuellen 
Bedürfnissen nachgehen konnten, „daß sie voller Neugierde bleiben, voll Vertrauen in 
sich selbst und ihre Welt aufwachsen; daß es ihnen erlaubt ist, ihre Welt so zu erleben 
und zu verwandeln, daß  sie  sinnvoll  für  sie wird“  (Wild 1990:  20) und  sie  somit eine 
nachhaltige  stabile  Persönlichkeit  aufbauen  können.  „Schließlich  fanden  wir  in  den 
Grundideen Maria Montessoris einen Rahmen, der uns  sowohl einleuchtete als auch 
gleichzeitig Freiheit für eine eigene Urteilsbildung versprach." (Wild 2001: 17) Sie ent‐
schlossen sich  im Tal Tumbaco,  im Norden von Quito eine Umgebung für  ihre Söhne, 
welche auf den Gedanken von Maria Montessori basiert, zu schaffen. 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"Uns gefiel besonders das Tal von Tumbaco, das auf einer kurvenreichen Straße in 30 
Minuten von Quito zu erreichen ist. Bisher gab es dort idyllische Landgüter mit subtro‐
pischen Früchten aller Art und Wochenendhäuser."  (Wild 1990: 25) Sie mieteten ein 
Haus mit einem großen Garten und begannen dieses mit den verschiedensten Materia‐
len zu gestalten. Zeitgleich informierten sie sich über verschiedene Alternativschulfor‐
men, wie „[...] das "offene Klassenzimmer" in den Staaten und im Norden Europas, der 
"integrated Day"  in England, die „Reisende Schule“  in Dänemark, Montessori‐Schulen 
in  vielen  Ländern,  die Waldorf‐Schulen  und  "Schulen  zum Denken",  die,  gestützt  auf 
Piagets Forschungen, die frühen Denkprozesse des Kindes auf wissenschaftliche Weise 
in  rechte Bahnen  lenken wollten."  (ebd.: 101) Sowie die Ecole Moderne von Célestin 
Freinet, welche auf „[...] der Aktivität und Initiative der Kinder“ basiert und somit auch 
„in einer ärmlichen Umgebung mit einfachen Mitteln möglich  ist."  (ebd.: 103). Diese 
Schulformen dienten  der  Inspiration,  denn  diese „Umgebung  sollte  nicht  einfach  die 
Modelle  aus  anderen  Ländern  nachahmen,  sondern  soweit  wie  möglich  mit  lokalen 
Elementen arbeiten." (Wild 1990: 104) 
 
Neben  ihren zwei Söhnen begannen noch weitere sieben Kinder, deren Eltern sie  für 
ihr Vorhaben gewinnen konnten (vgl. Wild 2001: 19f). Die Schulpflicht in Ecuador um‐
gingen sie,  in dem sie sich auf das „[...] ecuadorianische Grundgesetz, das den Eltern 
das Recht zuspricht,  für  ihre Kinder diejenige Erziehung zu wählen, die sie  für gut er‐
achten [...]"  (Wild 2001: 61) beriefen. Auf dieses bezogen sie sich auch, während der 
Jahre,  in denen  sie nicht offiziell  anerkannt wurden, wenn es darum ging, die Schule 
nicht schließen zu müssen. 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 Abb. 1: „Hier begleitet Rebeca Wild einen Jungen im Umgang mit einem indianischen Rechen
  brett – der Taptana.“ (Wild 1993: 153, entnommen ebd.) 
 
 Schlussendlich wurde Pesta (Abkürzung für Centro Experimental Pestalozzi) 1989 offi‐
ziell anerkannt (vgl. Wild 1990: 104f, 257). "Aus Kindergarten und Primarstufe erwuchs 
nach und nach eine Sekundarstufe. Nach einer provisorischen Genehmigung erhielten 
wir im zwölften Jahr eine öffentliche Anerkennung dieses Bildungswegs mit dem Titel 
“Neunjährige ecuadorianische Grunderziehung ohne Klassen”. Dieses Abkommen mit 
den  Behörden  erlaubt  uns  nun,  unseren  Schülern  ein  Abschlusszeugnis  ohne  Noten 
und ohne Nachweise eines eingehaltenen Schulprogramms zu erteilen. Mit diesem Be‐
leg können sie auf Wunsch ohne Zusatzprüfungen weiterführende Schulen besuchen." 
(Wild 2001: 22) 
 
Den Wilds ist die Zusammenarbeit mit den Eltern besonders wichtig, da auch das häus‐
liche Umfeld einen nichtdirektiven Umgang bieten soll. "Der Versuch, Einfluss auf die 
häusliche Umgebung der Kinder zu nehmen, ist aber die  logische Folge unserer Über‐
zeugung, dass Kinder durch Interaktion mit  ihrer Umwelt wachsen und  lernen." (Wild 
2011: 88) Dieser Einfluss auf die Eltern wird durch einen Vertrag determiniert, den die 
Eltern zu Beginn jedes Kindergarten‐ bzw. Schuljahres unterschreiben müssen. In dem 
versprachen sie „[...] an monatlichen Studiensitzungen teilzunehmen, die sich mit den 
Prinzipien  der  aktiven  Erziehung  befassen  würden  und  diese  soweit  wie  möglich  zu 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Hause anzuwenden und mindestens einmal  in  jedem Trimester einen Morgen  in  der 
Schule zu verbringen, die Aktivitäten der Kinder zu beobachten und sie in der Studien‐
sitzung zu besprechen." (Wild 1990: 105) Weiters versprachen die Eltern mit ihrer Un‐
terschrift,  „[...]  dass  ihr  Kind  an  keiner  angeleiteten  außerschulischen  Aktivität  oder 
Therapie ohne ausdrückliches Einverständnis der Schule teilnehmen darf und dass es 
bei Nichtbeachtung den Platz in der Schule verlieren kann." (Wild 2001: 48) 
 
2005 wurde  Pesta,  nach  29  Jahren  und  180  Schülern,  geschlossen.  Aufgrund  der  zu‐
nehmenden wirtschaftlichen  Krise waren  die  Kinder  eher mit  häuslichen  Problemen 
beschäftigt als mit ihren persönlichen Entwicklungsbedürfnissen.12 
 
 4.2.4. Curriculum 
Der Kindergarten und die Schule waren getrennte Bereiche. Jedoch war es den Schul‐
kindern  jederzeit  erlaubt  den  Kindergarten  zu  besuchen.  Anders  verhielt  es  sich mit 
den Kindergartenkindern, denen der Zutritt in die Schule nicht gestattet war (außer in 
Begleitung). Der Grund dafür war die vorbereitet Umgebung und ihre Materialien, wel‐
che  sich  an  das  jeweilige  Alter  bzw.  inneren  Entwicklungsetappen  oder Wachstums‐
prozessen  orientierten.  Dabei  bezogen  sich  die Wilds  auf  die Werke  von  Piaget  und 
Montessori. 
 4.2.4.1. Entwicklung der Gehirne 
"Maria Montessori gebrauchte den Begriff vom "geistigen Embryo", mit dem sie auf‐
zeigte,  daß  jedes Menschenkind  eine  lange  Entwicklungszeit  im  geschützten  Umfeld 
braucht,  damit  seine  lebenswichtigen  Strukturen  voll  ausreifen  können.  Gleichzeitig 
sprach sie von "sensiblen Perioden", die eine gewisse Verwandtschaft zu Piagets Ent‐
wicklungsphasen aufzeigen. Diese Phasen wiederum haben einen engen Bezug zu  in‐
zwischen  besser  bekannten  neurologischen  Entwicklungsphasen:  dem  Ausreifen  des 
Stammhirns während der Schwangerschaft, des limbischen Systems während der ers‐
ten  sieben  oder  acht  Lebensjahren  und  des Großhirns  in  den  folgenden  sieben oder 
                                                
12 vgl. http://www.spiel‐und‐lernzentrum.ch/pild1.html, letzter Zugriff 4/2/12 2:17 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acht Jahren." (Wild 2010: 37) 
 
Der Mensch wird mit allen drei Gehirnen geboren, doch die volle Funktion aller drei ist 
erst in der Adoleszenz, also mit ca. 15 Jahren, abgeschlossen. (vgl. Wild 1992: 100) 
Ab „[...] der  sechsten Schwangerschaftswoche  [werden] unsere Erfahrungen  im Mut‐
terleib registriert. Diese Erfahrungen sind notgedrungen durch das physische und psy‐
chische Erleben der Mutter selbst geprägt. [...] Ist einmal die Entwicklung dieser ersten 
Strukturen abgeschlossen und das retikuläre Gehirn voll funktionsfähig, übernimmt es 
die Steuerung aller lebenswichtigen Körperfunktionen wie Kreislauf, Atmung, Verdau‐
ung usw. In diesem Augenblick gibt der neue Organismus dem Körper der Mutter das 
Signal, das den Geburtsprozeß einleitet." (Wild 1990: 66) 
 
Ab der Geburt beginnt das Großhirn voll funktionsfähig zu werden. Dies zieht sich über 
mehr als  zwölf  Jahre. Es  speichert alle persönlichen Erfahrungen mit der Umwelt ab. 
(vgl. Wild 2001: 87f). Es beginnt mit der Geburt, welche das limbische System prägend 
stimuliert  (vgl. Wild  1990:  66).  Ab  dem  Einsetzen  des  Geburtsprozesses  bis  zum  ca. 
siebten  und  achten  Lebensjahr werden  sinnliche  und motorische  Erfahrungen  sowie 
Gemütszustände gespeichert. Es „[...] koordiniert neue Erfahrungen mit den alten und 
vereint  so  in einer Struktur dreierlei: Gefühle,  Sinneswahrnehmungen und Bewegun‐
gen“  (ebd.:  69).  Durch  reichliches  Sammeln  sensor‐motorischer  Erfahrungen  erreicht 
das limbische System seine volle Funktionsfähigkeit (vgl. ebd.: 66ff).  
Durch  das  emotionale  oder  senso‐motorische  Beantworten  von  Signalen  kommt  es 
immer  wieder  zu  Problemen,  welche  eine  Lösung  suchen.  (vgl.  ebd.:  100)  Diese  Er‐
kenntnisprozesse  bilden  „das  Denkvermögen  des wachsenden Menschen  bis  hin  zur 
Fähigkeit, Symbole und Konzepte zu bilden und zu verstehen." (Wild 1992: 101f) 
 
Ab dem siebten Lebensjahr entwickelt  sich  die Hirnrinde.  In den kommenden sieben 
oder acht Jahren wird das abstrakte Denken geformt. Ein „[...] Verständnis von Bezie‐
hungen und Regelmäßigkeiten der Umwelt [...]“ (Wild 2001: 74) entsteht. Die Umwelt 
wird getestet um zuverlässige und genaue Ergebnisse zu erhalten. Es ist eine Phase des 
Experimentierens. Die Sprache bekommt einen wichtigen Stellenwert im Umgang „[...] 
mit Symbolisierungen und logischen Folgerungen [...]“ (Wild 1990: 69). 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Mit ca. 15 Jahren ist das Gehirn soweit ausgereift, das es möglich ist vom Allgemeinen 
zum Abstrakten und wieder zum Allgemeinen zu denken. Sprich das Reifen der forma‐
len Denkprozesse ist nun abgeschlossen.  
Die Phase der Adoleszenz zeichnet sich durch „[...] die Grundfrage Wer bin ich in dieser 
Welt? [aus.] Es ist also die sensible Phase der Introspektion [...]" (Wild 2001: 80), in der 
die innere Wirklichkeit mit der tatsächlichen abgeglichen wird. Die sozialen Verbindun‐
gen gewinnen an Bedeutung. (vgl. Wild 2011: 38, 190ff) "Durch seine sexuelle Entwick‐
lung,  die  mit  dieser  neuen  Etappe  zusammenfällt,  gewinnt  er  [der  Jugendliche]  ein 
neues, starkes  Interesse am Körper. Er erfährt ein überstarkes Verlangen nach Liebe, 
menschlicher  Nähe  und  Vereinigung,  das  sein  Interesse  in  die  Richtung  einer  neuen 
Problematik sozialer Zusammenhänge treibt und ihn in immer komplexere Situationen 
hineinzieht." (ebd.: 191)  
Wenn  wir  die  Entwicklung  des  Gehirns  betrachten,  so  wird  ersichtlich,  dass  unsere 
Wirklichkeit  von  „der  Funktionsweise  unseres  Gehirns  beeinflußt"  (Wild  1990:  205) 
ist.13 
                                                
13  Kultur entsteht im Kopf, im Großhirn. 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 Abb. 2: Experimentieren mit dem Element Wasser (entnommen Wild 1990). 
 
 
  Abb. 3: Die Schuldruckerei nach Freinet. Die Kinder lernen spielerisch Lesen und 
  Schreiben. (entnommen Wild 1993). 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Abb. 4: In der Küche können die Kinder in Gruppen richtiges Essen zubereiten (entnommen Wild 1993). 
 
 
Abb. 5: Jugendliche üben sich im abstrakten  Denken (entnommen Wild 2001). 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 4.2.4.2. Strukturierung der Umgebung 
Die Umgebung (der Kindergarten und die Schule) war so gestaltet, dass sie einerseits 
die  Bedürfnisse  der  Gehirnentwicklung  und  andererseits  die  Bedürfnisse  des  Bewe‐
gungsapparates  stillte.  Die  Kinder  sollten  viele  Erfahrungen mit  der  konkreten Wirk‐
lichkeit  sammeln,  sodass  die  Lernziele  operatives  (experimentieren)  und  figuratives 
(nachahmen,  symbolisches  Spiel)  Lernen  vereint  werden  und  so  die  Kinder  automa‐
tisch in die Phase der Adoleszenz bzw. des abstrakten Denkens und der Verallgemeine‐
rung eintreten. 14 
 
 
  Abb. 6: Kinder legen ein Pflanzenbeet an (entnommen Wild 1993).  
 
                                                
14 Operatives  Lernen bedeutet  „schöpferisches  Experimentieren mit der konkreten Wirklichkeit“  (Wild 
2001: 86),  sprich  innere Signale werden nach außen getragen,  z.  B. persönliches  Interesse.  Figuratives 
Lernen dagegen meint, dass  exogene Signalen durch Nachahmung verinnerlicht werden,  z.B.  Sprache, 
Sitte und Gebräuche. Die Balance dieser beiden Lernarten bzw. zwischen Innen und Außen, drückt sich 
im dritten  Lernziel, dem konnotativem Lernen, aus. Welches bedeutet die beiden  ersten  Lernarten  in 
Beziehung  zu  setzen,  z.B.  „  zwischen Handlungen und Worten,  zwischen direkter  Erfahrung und  ihren 
Symbolen" (Wild 1990: 91ff). (vgl. Wild 1990: 147 & 2001: 86) 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 Abb. 7: Ein Mädchen beim Experimentieren (entnommen Wild 1990). 
 
Die Grundlage dieses dreigliedrigen Lernprozesses bildet einerseits, die nicht‐direktive 
Haltung des Erwachsenen und andererseits die vorbereitete Umgebung. 
Eine authentische, nicht‐direktive Haltung einzunehmen  ist  für die Erwachsenen eine 
schwierige  Herausforderung,  da  die  meisten  einer  direktiven  Sozialisierung  unterlie‐
gen. Doch um den Kindern freie Bedürfnisstillung zu garantieren, ist es notwendig sich 
einer Sozialisierung zu unterziehen. Diese fand in Form von Seminaren bzw. Studiensit‐
zungen,  welche  von  Rebeca  und Mauricio  initiiert  wurden,  statt.15  Im  Pesta  gab  es 
kaum angestellte, ausgebildete Lehrer oder Erzieher. Der Grund dafür sei, dass gerade 
Pädagogen es schwer fällt Kinder nicht‐direktiv zu begleiten, da sie aufgrund ihrer Aus‐
bildung,  immer  die  Tendenz  haben  nach  deren  Bedürfnissen  zu  führen,  animieren, 
kontrollieren und manipulieren. (vgl. Wild 1990: 231) Die Aufgabe der Erwachsenen ist 
es nicht Kindern Wissen beizubringen, sondern auf Wunsch zur Verfügung zu stehen. 
Einerseits den Kindern psychische und physische Sicherheit zu garantieren anhand der 
sozialen Kommunikationsform16 und Sicherstellung der Hausregeln17, andererseits den 
                                                
15   Auch heute noch bieten Rebeca und Mauricio Wild Seminarwochen für  internationales Publi‐
kum an.  
16   Nach Piaget  gibt  es  zwei  Kommunikationsformen; die egozentrische und die  soziale Sprache. 
"Noch mit sechs Jahren dient die Sprache des Kindes nur in geringem Maß der Mitteilung; sie kann noch 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Kindern  Material  bereitzustellen,  das  ihren  aktuellen  Entwicklungsetappen  und  –
bedürfnissen entspricht. (vgl. ebd.: 7, 49, 207) Die Erwachsenen "[...] behalten ständige 
Übersicht über das Gelände und fühlen sich für das Einhalten der Hausregeln verant‐
wortlich:  daß  kein  Kind  das  andere  schlägt  oder  in  seiner  selbstgewählten Beschäfti‐
gung stört, daß zum Wasserspiel Schürzen angezogen, Abfälle  in die bereitstehenden 
Kübel geworfen werden. Sie halten Ausschau nach Kindern, die vielleicht traurig sind 
und  Trost  benötigen;  helfen,  gewünschte  Geräte  herbeizuschaffen,  unterhalten  sich 
mit einzelnen Kindern, spielen mit ihnen, wenn die Kinder es wünschen. Oft sieht man 
sie inmitten des Treibens still sitzen, beobachten und hie und da etwas aufschreiben." 
(ebd.:  38f) Der  Erwachsene  übt  sich  stetig  im  eigenen Grenzen  setzen,  sodass  er/sie 
nicht „körperlich, emotional oder  intellektuell, mit Bewegungen oder Worten auf das 
Kind einstürmen, in es eindringen und es von außen her bestimmen." (Wild: 2010: 197) 
 
Der zweite grundlegende Teil, auf dem der Lernprozess aufbaute ist die enwicklungse‐
tappengerechte, vorbereitete Umgebung. Diese erstreckte sich über ein großes Gelän‐
de  in dem ein Sportplatz, Spielplatzgeräte, Zugang zu Wald, Wasser und Sand, Werk‐
stätte  und  Tiere  zu  finden waren.  Im  Innenbereich  gab  es  ein Wohnzimmer mit  Bü‐
chern  in  drei  Sprachen  (Spanisch,  Französisch  und  Deutsch),  eine  Freinet‐
                                                                                                                                          
in diesem Alter bis zu 50 % egozentrischen, also auf sich selbst gerichteten, Charakter habe. Erst allmäh‐
lich, vor allem durch den zunehmenden Umgang mit Gleichaltrigen, nimmt sie einen sozialeren Charak‐
ter an.“ (Wild 1990: 97) Wird dem Kind die Möglichkeit eingeräumt, sein egozentrisches Sprachbedürfnis 
frei auszudrücken wird sich eine soziale Kommunikationsform automatisch einstellen, da dies genetisch 
angelegt  ist.  Erwachsene,  sofern  die Umwelt  ihrem  egozentrischen  Sprachbedürfnisse  gerecht  wurde, 
verwenden eine soziale Sprache, was bedeutet "wir üben uns einerseits  in der Wahl rein beschreiben‐
der, nicht erklärender Verbalisationen, andererseits darin, weder die Worte dem Tun nachfolgen zu las‐
sen noch dem Handeln durch  Kommentare vorzugreifen."  (Wild 2001: 244) Diese Sprache manipuliert 
nicht, sondern beschreibt und gibt dem gegenüber die Freiheit eigene Verständnisstrukturen der Wirk‐
lichkeit aufzubauen. (vgl. Wild 2011: 175f) 
17   Die Hausregeln garantieren die Sicherheit der Grenzen und Freiheiten anderer und fordern so 
Rücksichtnahme, z. B. "Was man benutzt, muß man wieder so aufräumen, daß es einem anderen dient. 
Die Tätigkeit einzelner oder einer Gruppe darf von einem anderen nicht gestört, Personen dürfen nicht 
verletzt, Material nicht mutwillig beschädigt werden. Wer an einer freiwilligen Arbeitsgruppe teilnimmt, 
akzeptiert die Disziplin dieser Gruppe." (Wild 1990: 207) (vgl. Wild 1990: 49) 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Schuldruckerei,  Montessorimaterial  zum  Lesen,  Schreiben  und  Rechnen,  diverse  Re‐
chenmaterialien aus unterschiedlichen Ländern, ein Kreativeck, Konstruktionsmaterial, 
diverse Bereiche in dem die Erwachsenenwelt nachgeahmt wurde, eine Küche, in der 
die Kinder die Möglichkeit hatten  in Gruppen zu kochen  ... Neben der Materialumge‐
bung bot die Schule auch einen täglichen Programmschwerpunkt wie zum Beispiel  in 
der Primaria am Montag Flötenunterricht, am Dienstag Orff und Schwimmausflug, am 
Mittwoch Englisch und Französisch, am Donnerstag wandern oder Ausfluge  in die Er‐
wachsenenwelt (Fabrik, Museum, Labor, ...) (vgl. Wild 1990: 124) 
 
 
  Abb. 8: Balkon des Kindergartens (entnommen Wild 2001). 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 Abb. 9.: Innenbereich (entnommen Wild 2001). 
 
 
  Abb. 10: Außenbereich des Kindergartens (entnommen Wild 2001). 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 Abb. 11: Außenbereich der Primaria. (entnommen Wild 2001) 
 
Wie oben erwähnt sind die Bereiche in Kindergarten und Schule getrennt. Der Kinder‐
garten wird  zwischen  zwei  und  sieben  Jahren  besucht  "In  dieser  Etappe  kommt das 
freie,  fantasievolle Spiel  zu  seiner vollen Blüte. Das Kind  spielt nicht nur auf  ihm  las‐
tende  Erlebnisse  heraus  und  integriert  sie  dadurch  in  sein  Leben,  sondern  gelangt 
durch das gleiche Spiel  zu  immer  neuen Reorganisationen und Beherrschungsgraden 
der Elemente seiner Umwelt." (ebd.: 88) Es ist die Phase, in der das limbische System 
ausreift,  durch  das  Sammeln  verschiedener  senso‐motorischer  und Gemütserfahrun‐
gen. (vgl. ebd.: 66ff). 
 
 
  Abb. 12: Zwei Junge experimentieren mit Sand und Wasser (entnommen Wild 1993). 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Die  Schule  zielt mit  ihren Materialien  auf  die  operativen Bedürfnisse  ab, welche  um 
das 7. bis zum 15. Lebensjahr entstehen, nämlich die Entwicklung der Hirnrinde. In die‐
ser Phase "[...] beginnt das Kind, sich den Begriff der Quantität, gestützt auf den Begriff 
der Einheit, den Begriff der Beibehaltung der Masse, des Gewichtes, der Zahl, der Län‐
ge und des Raumes zu eigen zu machen. [...] seine Umgebung zu beherrschen, Fakto‐
ren gegeneinander auszutauschen, die Resultate miteinander zu vergleichen, die Kehr‐
seite der Dinge zu sehen, immer feinere Unterscheide zu bemerken." (ebd.: 88f) Um zu 
Verallgemeinerung  bzw.  zu  abstraktem Denken  zu  gelangen,  ist  es wichtig,  dass  das 
Kind in der operativen Phase vieles ausprobiert und so wenig Hilfestellung von Außen 
erfährt. Die  „[...] operative Aktivität ermöglicht die Markbildung des Gehirns und die 
Entwicklung der Intelligenzstrukturen, die zu gegebener Zeit zur Abstrahierung und zu 
gültigen  Verallgemeinerungen  führen.  Für  diese  Aktivität  braucht  das  Kind  Freiheit, 
sehr viel verschiedene und immer neue Materialien und möglichst wenig Einmischung 
des Erwachsenen." (ebd.: 91) 
 
 
  Abb. 13: Ein Mädchen versucht die Welt mittels  Länderpuzzel, Atlanten und Bilderbändern  zu er
  fassen (entnommen Wild 2001). 
 
Wenn die Kinder zu Jugendlichen heranreifen und  ihre Bedürfnisse nach soziale Kon‐
takten und vernetztem Denken sich verstärkt äußert. Dazu werden Möglichkeiten ge‐
schaffen,  außerschulische  Erfahrungen  (z.B.  Radreisen  oder  Praktikum).  (vgl.  Wild 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1992: 116) zu sammeln. 
 
 
 
  Abb. 15:  Jugendliche auf der  viereinhalb monatige Fahrradreise von Quito, Ecuador, nach Manaus, 
  Brasilien (entnommen Wild 2001). 
 
 
Weiters wählt  jeder  Jungendliche  eine Vertrauensperson„um  seine  Freuden und  Lei‐
den, seine Sorgen und Pläne mit ihm zu besprechen. Der Tutor pflegt auch den Kontakt 
mit den Eltern und versucht die Harmonie zwischen Haus und Schule im Interesse des 
Jugendlichen zu unterstützen." (ebd.) 
Weiters wurden  im Pesta Orte geschaffen, die ausschließlich dem Bedürfnis nach so‐
zialen Austausch dienten. 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 Abb. 15.Eine Besprechung (entnommen Wild 2001). 
 
 
 4.2.5. Weltbild 
Aus dem oben dargestellten Curriculum tritt Rebeca Wilds Wertvorstellung klar hervor, 
nämlich der Respekt vor dem Kind, der Respekt vor  seinen Lern‐ bzw.  Lebensprozes‐
sen, der Respekt vor den persönlichen Lebensprozessen, schlussendlich, an der Pyra‐
midenspitze im Sinne Hirschberg, vor jeglichen Lebensprozessen. 
Der  Kern  ihres  Konzeptes  besteht  in  der  naturwissenschaftlichen  Betrachtung  von 
Grenzen. „Wir versuchen, uns möglichst plastisch vorzustellen, wie schon von der Ur‐
zelle  her  jeder  Organismus  sich  durch  eine  halbdurchlässige  Membrane  von  seiner 
Umwelt  abgrenzt. Wie  drinnen  im Organismus  eine  höchst  komplexe  Struktur  seine 
Wirklichkeit und spezielle Charakteristik bestimmt [...]" (Wild 2010: 35). 
In ihren Büchern legt Rebeca Wild ihren Schwerpunkt auf die halbdurchlässige Memb‐
rane der Kinder, die vom Erwachsenen zu respektieren sind. Diese innere Haltung des 
Erwachsenen schafft die Grundlage für den Umgang des Kindes und dessen Ausschöp‐
fung des Potenzials zur vollkommenen Reife (emotional, kognitiv und sozial) (vgl. Wild 
2001:  86f).  Diese halbdurchlässigen Membrane  bieten  einerseits  Schutz  andererseits 
Assimilation welches auf intelligenter Auswahl basiert. (vgl. Wild 1992: 98, 2011: 59ff) 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"Jeder Organismus enthält  in sich ein eigenes artspezifisches Entwicklungsprogramm, 
einschließlich der Möglichkeit zu neuartiger  Interaktion mit seiner Umgebung. Dieses 
Potential  ist beim menschlichen Organismus unvergleichlich größer als bei  jedem an‐
deren Lebewesen. Allerdings kann jeder Organismus sein Potential nur dann entfalten, 
wenn  er  eine  seinen  Entwicklungsbedürfnissen  entsprechende  Umgebung  vorfindet. 
Für den Menschen bedeutet dies, daß sich auch echte Entscheidungskraft, Kreativität, 
Intelligenz und soziales Verhalten ganz natürlich entwickeln, wenn die Umgebung die‐
se Möglichkeit nicht verhindert.” (Wild 1993: 122) 
Hier setzt Wilds pädagogisches Konzept an, nämlich dem kindlichen Organismus eine 
bewusst gestaltet Umgebung zu biete, in der es frei auswählen kann, was seinem ge‐
netischen Programm entspricht. Denn dies  ist  auch die Aufgabe einer Zelle  bzw. des 
Zellmembranes,  nämlich  das  auszuwählen,  welches  seine  Integrität  nicht  gefährdet. 
Die  Aufgabe  des  Erwachsenen  ist  es,  eine  innere  Haltung  einzunehmen, welche  aus 
bedingungsloser Liebe, Respekt und Vertrauen in die Natur besteht (vgl. Wild 2010: 51, 
2011: 205). Bei diesem Ansatz bezieht sich Rebeca Wild immer wieder auf Matura und 
Varele, für die, die Liebe „[...] die treibende Kraft [ist], wenn ein Molekül sich zu einem 
anderen  gesellt,  um miteinander  in  einer  neuen  gemeinsamen  Struktur  zu  kooperie‐
ren, ohne daß  jedoch eines von  ihnen seine Eigenart aufgibt. Das gleiche Prinzip gilt, 
wenn Zellen,  jede mit  ihrer eigenen Struktur und  ihrem eigenen Kern,  sich  zu einem 
Gewebe oder einem Organ zusammenschließen, wenn Gewebe und Organe,  jedes  in 
seiner spezifischen Funktion und auf seine besondere Art und Weise, in einem Körper 
gemeinsam wirken." (Wild 2010: 88) Denn weiter unten angeführt meint sie, "Liebe ist 
allgegenwärtig, wo Leben  ist. Sie wirkt  innen und außen, durchdringt alles, verbindet 
alles, durchstrahlt, erwärmt und trägt alles. Doch Respekt verhindert, daß sie zum Be‐
sitzen, zum Kontrollieren und zum Manipulieren mißbraucht wird. Respekt heißt, daß 
die Wahrnehmungen, Bewertungen und die Entscheidungsprozesse des "legitimen an‐
deren" nicht durchkreuzt oder umgeleitet werden, daß wir die Membranen des ande‐
ren nicht durchstoßen, daß seine Interaktion von innen nach außen und seine eigenen 
Entwicklungsprozesse nicht gestört werden." (Wild 2010: 105) 
 
Unterliegt  die  Kindheit  den  Voraussetzungen  von  erfahrener  bedingungsloser  Liebe, 
Respekt und Vertrauen wird der “natürliche Egozentrismus”  im Laufe der Adoleszenz 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aufgegeben und die Sichtweise anderer einbezogen. Somit entspringt das neu gewon‐
nene oder sich formende Weltbild aus konkret gewonnenen Erfahrungen und kontinu‐
ierlicher Selbstreflexion. (vgl. Wild 1992: 110) 
 
 4.2.6. Das Kind bei Wild 
 
  Abb. 16: Ein Friseursalon im Innenbereich (entnommen Wild 2001). 
 
Rebeca Wild argumentiert, dass der Ausreifeprozess des Gehirns, in dem sich das Kind 
befindet, der grundlegendste Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen ist und 
somit eine eigene Lebenswelt schafft. Die Merkmale dieser Lebenswelt sind das freie 
Spiel, das große Bedürfnis nach Liebe und Bewegung, sowie dem Zeitgefühl (vgl. Wild 
2011: 91, 1990: 62, 160, 199). Die ersten  sieben  Jahre, wo der Neokortex entwickelt 
wird "sind [...] zeitlos. Erst später sind Zeitberechnung und ‐organisation möglich. Erst 
durch Handlungen und Geschehnisse, die sich wie in einem Ritual beständig wiederho‐
len, beginnt das Kind allmählich, der Zeit eine Bedeutung beizumessen."  (Wild  2011: 
34) 
 
Rebeca Wild  argumentiert,  dass  Kinder  ihre  Symbole  durch  persönliche  Erfahrungen 
mit der Umwelt schaffen. Diese Symbole werden mit Beendigung der Gehirnentwick‐
lung  reflektiert und erhalten dadurch  ihre Wertigkeit. Aus diesem Grund können wir 
davon ausgehen, dass es sich bei Kindern um aktive Kulturgestalter handelt. Während 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das Gehirn  sein  volles  Potenzial  erreicht,  stillt  das Kind  seine  inneren Bedürfnisse  in 
einer kulturell geprägten Umwelt. Sprich die Art und Weise wie diese gestillt werden 
bzw. welche  Erfahrungen  es  sammelt,  haben  Einfluss  auf  dessen  Gehirnentwicklung 
und folglich auf die Kultur. Dies beginnt im embryonalen Zustand, in dem das Klangum‐
feld  der  Mutter,  ihre  Erfahrungen,  deren  Ernährung,  Rhythmus  und  Stimme  wahr‐
nimmt und im Stammhirn abspeichert. (vgl. Wild: 1990: 65f, 2001: 233). Ab der Geburt 
assimiliert es sein kulturell geprägtes Umfeld. Es eignet sich die Sprache an, den Tages‐
rhythmus, Rituale, das Verhalten seiner Bezugspersonen, Grenzen und übt seine sen‐
so‐motorischen Bedürfnisse mit materiellem Kulturgut sowie  im Finden von Problem‐
lösungsstrategien. All diese Erfahrungen werden  im  limbischen System abgespeichert 
und  bilden  die Grundlage  für die Entfaltung der Hirnrinde.  „Die Hirnrinde, das dritte 
und "neue" Gehirn,  das uns  zu  "denkenden" Menschen macht und uns befähigt, mit 
allen Abstraktionen wie der Sprache, mit Symbolisierungen und logischen Folgerungen 
umzugehen,  ist  diesen  beiden  ersten  Strukturen  übergelagert  und  tritt  zunächst  nur 
zögernd, bis zum siebten oder achten Lebensjahr vor allem im Dienst der Gefühle,  in 
Funktion. Die Etappe seiner intensivsten Entwicklung liegt etwa zwischen dem sieben‐
ten und viertzehnten Lebensjahr [...]" (Wild 1990: 69). In der Phase der Adoleszenz re‐
flektiert der Jugendliche seine gemachten Erfahrungen bzw. sein konzipiertes Weltbild 
und vergleicht es mit seiner Umwelt. Die Hirnrinde befähigt ihn abstrakt und vernetzt 
zu denken sowie mit Symbolen zu agieren   (vgl. Wild. 1990: 69, 2011: 38, 190f). Wei‐
ters kommt es mit dem Einsetzen der hormonellen Veränderung zur Auseinanderset‐
zung mit dem Geschlecht und folglich mit der Gesellschaft. „Durch seine sexuelle Ent‐
wicklung,  die mit  dieser  neuen  Etappe  zusammenfällt,  gewinnt  er  ein  neues,  starkes 
Interesse  am  Körper.  Er  erfährt  ein  überstarkes  Verlangen  nach  Liebe, menschlicher 
Nähe und Vereinigung, das sein Interesse in die Richtung einer neuen Problematik so‐
zialer Zusammenhänge  treibt und  ihn  in  immer  komplexere Situationen hineinzieht." 
(Wild: 2011: 191) 
 
Das Kind befindet sich in einem ständigen Akkulturationsprozess, dem Anpassung und 
Assimilation vorausgehen.    Es  versucht „[...] zu neue[m] Gleichgewicht  [zu]  kommen; 
früher gefundene Gleichgewichte werden durch jedes neue Erlebnis reorganisiert und 
auf  eine  neue  Stufe  des  Verständnisses  gehoben.  Dieser  Prozeß  spielt  sich  in  jeder 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neuen  Etappe  immer wieder  in  den  gleichen  Phasen  ab:  Die  erste  dieser  Phasen  ist 
immer durch Anpassung charakterisiert.  [...] Die zweite Phase  ist die der Assimilation 
[...]  In  diesem  Prozeß  kommt  es  immer wieder  zu  einer  Art  Gleichgewicht  zwischen 
dem Organismus und  seiner Umwelt. Neue Reize und die  fortschreitende organische 
Reifung führen das Kind jedoch immer von neuem zu der Notwendigkeit, sein gewon‐
nenes Gleichgewicht  zu verlassen und Anpassungen und Assimilationen auf  verschie‐
denen Stufen zu erlangen.“ (Wild 1990: 87) 
 
 4.2.7. Kultur bei Wild 
Kultur sei  für sie ein Konglomerat verschiedener  Lebensformen, welche auf der Basis 
von Grundbedürfnissen entstanden ist. Kultur sei somit Konditionierung bzw. Automa‐
tismus und entferne den Menschen mental von der Natur (vgl. Wild 1990: 214; 1993: 
123; 2010: 175). Dazu bezieht  sie  sich auf Paolo Freire,  für den Kultur ein möglicher 
Lösungsweg  bzw.  Gestaltungen  von    „praktische[n]  Überlebensprobeme[n  darstellt.] 
Die Basis  jeder Kultur besteht  für  ihn zunächst darin, praktische Überlebensprobleme 
zu lösen und dafür neue Varianten zu finden, die für verschiedene Lebensbedingungen 
passen. Die zweite Stufe  ist dann das zunehmend Bedürfnis und die wachsend Fähig‐
keit, eigene Lösungen mit anderen auszutauschen.  in dieser Phase  ist von großer Be‐
deutung, daß  solcher Austausch  zwischen Gleichgestellten geschieht, um eine >>Kul‐
turinvasion<<  zu vermeiden. Erst wenn diese beiden Fundamente  sicher  sind, entwi‐
ckelt sich allmählich auf ihnen die dritte Etappe, und in ihr reifen nun die Früchte der 
„höheren Kultur“ wie Kunst, Wissenschaft, Philosophie und fortgeschrittene Technik." 
(Wild:  1992:  111f)  Für  Rebeca Wild  stellt  Kultur  eine  Alltagsgestaltung,  welche  sich 
durch Konditionierung ergab, dar.  (vgl. Wild 2010: 20) Ausgangspunkt von Kultur sei‐
nen Grundbedürfnisse. Durch kontinuierliche Befriedigung dieser Bedürfnisse entstan‐
den spezielle Gestaltungsformen. Als Beispiel  führt sie Hunger an. Durch die ständige 
Befriedigung  dieses  Bedürfnisses  entstanden  kreative  Ausformungen  der  Nahrungs‐
aufnahme (Rituale, Tabus, Mythen, ect.) (vgl. Wild 1993: 140) 
 
Rebeca Wild meint, dass Kultur zur Vergewaltigung wird, wenn ohne Rücksicht und Re‐
spekt auf ihre authentischen Bedürfnisse anhand direktiver verbaler und non‐verbaler 
 
 
65
Kommunikation  vermittelt wird.  (vgl.  ebd.:  140) Dazu meint  sie,  dass "[...]  Erziehung 
[...] ein >>Mittel zur Kolonisierung<< ist, durch das systematisch die Werte und Inter‐
pretationen von gestern der neuen Generation aufgedrängt werden, die Entwicklung 
des  kindlichen  Denkens  durch  eine  vorbestimmte  Auswahl  geleitet  wird  und  damit 
entweder Anpassung oder Widerstand ausgelöst wird."(Wild 1992: 95) Sie meint wei‐
ter, dass "[...] Anpassung an kulturelle Formen und das Erlernen von Techniken stehen 
nicht an erster Stelle." (Wild 2001: 143) 
Weiters ist auch die Form wie mit Membranen bzw. Grenzen umgegangen wird kultu‐
rell  unterschiedlich.  Durch  reichliches  Sammeln  sensor‐motorischer  Erfahrungen  er‐
reicht das limbische System seine volle Funktionsfähigkeit (vgl. Wild 1990: 66ff). Durch 
das  emotionale  oder  senso‐motorische  Beantworten  von  Signalen  kommt  es  immer 
wieder  zu  Problemen, welche  eine  Lösung  suchen.  (vgl.  ebd.:  100) Diese  Erkenntnis‐
prozesse bilden „[...] das Denkvermögen des wachsenden Menschen bis hin zur Fähig‐
keit, Symbole und Konzepte zu bilden und zu verstehen." (Wild 1992: 101f) 
 
 4.2.8. Wilds’ Kritikpunkt 
 
 4.2.8.1. Kritik Direktivität 
Ihre Hauptkritik übt Wild am patriarchischen System, welches durch Macht, Autorität, 
Hierarchie und Angst gekennzeichnet ist. (vgl. Wild 2001: 288) Sie meint dazu, dass in 
so einem System die Kultur den Menschen vergewaltig (vgl. Wild 1993: 140). Dies tritt 
besonders durch das direktive Verhalten zutage. Direktives Verhalten basiert einerseits 
auf  einer  Anstauung  egozentrierter  Bedürfnisse,  welche  in  der  Kindheit  nicht  erfüllt 
wurden und so diese verlängern (vgl. Wild 1990: 201). "Nach Piaget sind freie Bewe‐
gung  und  freies  Reden  für  das  Kind  grundlegend  für  die  Ausbildung  gesunder  Ver‐
ständnisstrukturen. Ein positives Erfassen der Wirklichkeit kommt nur in dem Maß zu‐
stande, wie die natürlichen Bedürfnisse des Kindes respektiert werden. Egozentrisches 
Verhalten dauern solange an, wie der Druck unbefriedigter Bedürfnisse es erfordert." 
(ebd.: 244f) 
Andererseits  basiert  direktives  Verhalten  auf  einer  Abhängigkeit  exogener  Impulse. 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Diese Abhängigkeit entsteht  in der Kindheit, wenn Erwachsene vorausgreifen, abhal‐
ten, hinweisen, schieben, ziehen und leiten um ein Gefühl zu vermitteln, „[...] dass wir 
die Dinge zuerst sehen und hören [...]" (Wild 2011: 54). Weitere Beispiele sind; willkür‐
liches Unterbrechen der Konzentration der Kinder zur Deckung eigener Aufmerksam‐
keitsdefizite (vgl. ebd.: 76), jegliche manipulative Kommunikationsstrategien oder phy‐
sische Gewalt. Das Bedürfnis nach Liebe und Zuwendung macht das Kind „[...] anfällig 
für Konditionierungen [...]“ (Wild 1993: 123). Der Mensch verliert in einem patriarchi‐
schen System sehr früh seine innere Sicherheit und gibt sich ganz den äußeren Impul‐
sen hin. Er verhaftet  in der halbsozialisierten Sprache sowie  in unerfüllten Bedürfnis‐
sen.  
 
Schon im Mutterleib hat das Kind ein Bedürfnis nach bedingungsloser Liebe, sodass es 
sich  auf  sein  inneres Wachstum  konzentrieren  kann. Wird  dem Kind  bedingungslose 
Liebe  bzw.  sein  Wachstum  nicht  gewährt,  bleiben  die  Bedürfnisse  nach  innerem 
Wachstum unerfüllt. Kommt es zu einer Situation in der ein Wachstumsbedürfnis nicht 
beachtet wird (z. B. Bedürfnis nach Körperkontakt, Bewegung, Autonomie), erlebt sein 
Organismus eine Stresssituation (z.B. Hormone werden ausgeschüttet, der Herzschlag 
verändert sich, Körpertemperatur steigt an). Erlebt das Kind und sein Organismus kon‐
tinuierlich solche Situationen entwickelt der Körper Blockaden (z.B. Erhöhung des En‐
dorphinhaushaltes) um sich zu schützen. "Um die Blockierungen aufrecht zu erhalten, 
muß der Organismus Energien aufwenden, die sonst anderweitig nutzbar wären. Diese 
Energien erzeugen Spannungen [...]" (Wild 1990: 70f) und machen sich körperlich (z.B. 
Verspannungen, schwache Organe, psychosomatische Erkrankungen) oder in Form von 
Ersatzbefriedigungen (z.B. Drogen, Konsumzwang) bemerkbar. (vgl. Wild 1990: 62, 70, 
76) Diese Blockaden bzw. Spannungen können durch Weinen oder Lachen gelöst wer‐
den.  (vlg. Wild  2011:  81;  2001:  145,  2010:  81f)  "Herzhaftes  Lachen  und  herzerwei‐
chendes  Weinen  sind  die  natürlichsten  Ausscheidungsmechanismen  des  Menschen. 
Beide sind Kindern leicht zugänglich. Wenn die Tränen strömen, befreit sich der Körper 
von Schlacken und Giftstoffen, die sich vielleicht jahrelang angesammelt haben. Tränen 
bedeuten  für  die  emotionale  Gesundheit  dasselbe wie  Urin  für  den  physischen  Kör‐
per." (Wild 2011: 68)  
In den ersten sechs Jahren bedient sich das Kind der egozentrierten bzw. halbsoziali‐
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sierten Sprache. Wird dem Kind das Bedürfnis nach egozentriertem Sein nicht gewährt, 
verharrt es in diesem Verhalten bzw. in dieser Kommunikation.  
In der Phase der Adoleszenz bzw. der Hormonveränderung, hat der Jungendliche ver‐
stärkt  ein  großes  Interesse  an  Nähe.  Diese  Phase wird  oft  vermischt mit  unerfüllter 
Liebe.  Als  Folge  dieses  Verhaltens  sieht Wild  einen  gesellschaftlichen  Zerfall.  „Dieser 
Zerfall macht sich verschieden bemerkbar: In einem Gefühl der Sinnlosigkeit und Aus‐
weglosigkeit oder einem Glauben, daß die Spezialisten der Welt die Probleme schon 
lösen werden, daß man sich darum nicht anstrengen und nur lernen muß, jede Situati‐
on zum eigenen Vorteil zu nutzen." (Wild 1992: 96f) 
Diesbezüglich zieht Wild Tofflers Der Zukunftsschock heran, welcher meint, dass „[...] 
die Bedingungen, des allgemein gültigen Wirtschaftssystems die Methoden und Ideale 
des Bildungssystems beeinflussen.“ (Wild 1990: 208) Zum Beispiel sei durch die Indust‐
rialisierung die Massenerziehung entstanden. Werte wie Gehorsam oder Pünktlichkeit 
wurden gelehrt um „[...] die heranwachsende Generation auf das Leben  in der Fabrik 
vorzubereite[n  um  so]  das  Funktionieren  des  industriellen  Lebensmodells  [...]“  (Wild 
1990:  209)  zu  gewährleisten.  Dieses  Bildungsystems,  welches  nun  die Welt  „koloni‐
siert“  (vgl. Wild 1992: 95)  sieht Wild  in einem Dilemma stecken einerseits der physi‐
sche und psychische Zustand der neuen Generation und andererseits dem ständigen 
Anpassen  der  Lehrpläne  an  dem Wissenswachstum, welches  schlussendlich  auf  eine 
wachsende Bürokratie abzielt. (vgl. 1990: 31; 1992: 96) 
In einer schnell wandelnden Welt, wäre es sinnvoller, so Wild, eine stabile Integrität zu 
entwickeln welche einem verantwortungsbewusst, flexibel, anpassungs‐ und entschei‐
dungsfähig macht (vgl. Wild 1990: 142, 210f). Dazu meint Toffler, dass "[...] die Fähig‐
keit,  aus  einer  Vielzahl  von Angeboten  das  auszulesen, was  der  eigenen  Person  ent‐
spricht,  grundlegend  für  das  psychische Gleichgewicht  der  nächsten Generation  sein 
wird. [...] Die Zukunft wird nach Toffler außerdem von schnellem Wechsel in menschli‐
chen Beziehungen gekennzeichnet sein. Während früher die gleichen Menschen über 
viele Jahre am gleichen Ort wohnten, werden sie nun immer unsteter. Dazu bringt der 
rapide  Fortschritt  in  der  Kommunikation  eine  unvorstellbare  Dynamik  menschlicher 
Begegnungen mit sich. Daraus entsteht die Notwendigkeit,  in kurzer Zeit bedeutungs‐
volle Beziehungen herzustellen. Das aber verlangt eine Flexibilität, die nur durch direk‐
te Erfahrungen in den Wachstumsjahren möglich wird." (Wild 1992: 109) 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 4.2.8.1.1. Kritik westliches Schulsystem 
Der  direktive Umgang  und  die  dadurch  entstandene  Konzentration  auf  exogene  Ele‐
mente,  führten zu einer Gewichtung der  institutionalisierten Erziehung. Deren Ziel es 
anfänglich war, die gesellschaftliche Eingliederung in die Industrialisierung. Seither er‐
gab  sich  zwar  eine  technologische,  wirtschaftliche  Veränderung,  jedoch  wurde  das 
Schulsystem nicht an  die  Veränderung angeglichen. Nach wie vor werden die  selben 
Werte  vermittelt,  wie  zur  Zeit  der  Industrialisierung.  Die  junge  Generation  wird  zu 
„[...] Gehorsam  [...] Pünktlichkeit und  zur Routinearbeit  [...]“  (Wild  1990:  30) gedrillt. 
Die  Entwicklungsbedürfnisse  der  jungen  Generation  werden  untergraben,  was  dazu 
führte, dass Blockaden entstehen und die sich wiederum in Form von physischen und 
psychischen Problemen bemerkbar machen. Weiters schreibt Wild, dass die Fokussie‐
rung auf die Schrift eine ungeheuerliche Bürokratie mit sich bringt. Ein weiterer Kritik‐
punkt ist der forcierte direktive Umgang. Dieser führt zu Manipulation und Abhängig‐
keit  von  exogenen  Elementen. Weiters  führt  dieser  Umgangstil  dazu,  dass  die  neue 
Generation  die  Manipulationsstrategien  übernimmt  und  die  übernächste  abhängig 
gemacht wird. (vgl. ebd.: 29ff) 
 
 
  Abb. 17. Zwei Kinder gekleidet in ihrer Tracht. Im Gegensatz zu den ecuadorianischen Schulen 
  existiert im Pesta keine Schuluniformpflicht (entnommen Wild 1990) 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 4.2.8.1.2. Kritik traditionelle Gesellschaften 
Auch traditionelle Gesellschaften werden von Wild einer Kritik unterzogen.  Insbeson‐
dere die Initiationsriten, welche, laut Wild, zur Anpassung der neuen Generation an die 
gesellschaftlichen Normen anstreben, werden dabei verstärkt kritisiert (vgl. ebd.: 83). 
„In einer abgeschlossenen,  fremden Einflüssen wenig ausgesetzten Gesellschaft  ist es 
üblich, dass die persönliche Autonomie durch Traditionen systematisch eingeschränkt 
ist. Nach festen Gebräuchen werden Abhängigkeiten von der Gemeinschaft von klein 
auf geübt, wird eine Frustrationstoleranz angestrebt, damit der Heranwachsende zur 
gegebenen Zeit durch sein Sicheinfügen in die Gesellschaft die verlorene Befriedigung 
und  persönliche  Sicherheit  nicht  zu  sehr  entbehrt.  Auf  diese Weise  erreicht  eine  ge‐
schlossene Gemeinschaft die Eingliederung ihrer Mitglieder, vermeidet unerwünschte 
Neuerungen und garantiert ihre Kontinuität." (Wild 2011: 49f) 
Eine weitere  Kritik  stellt  das Grenzen  setzen  dar.  Die  Babys  und  Kinder  haben  keine 
Möglichkeit sich frei und autonom zu bewegen. Sie werden von den Familienmitglie‐
dern zur Unselbstständigkeit angehalten (z.B. werden gefüttert bis ins Kindesalter, ge‐
tragen trotz der Fähigkeit gehen zu können). (vgl. Wild 1990: 72f) 
 
 4.2.8.1.2.1. Kritik Saraguro 
Wild bezieht sich in ihren Büchern immer wieder auf die indigene Gemeinschaft Sara‐
guro  "mit  denen wir  [...]  über  Jahre  hinweg  Programme  zur  Schaffung  einer  aktiven 
und  ihre  Kultur  respektierende  Erziehung  [...  durchführen]“  (Wild  1993:  94)  In  ihren 
Seminaren macht sie die Teilnehmer, auf die Kulturentfremdung, welchen die Kinder 
im formalen Bildungswesen ausgesetzt sind, aufmerksam. (vgl. Wild 2011: 42) Um die 
Kultur  der  Saraguro  zu  bewahren,  werden  beispielweise  traditionelle  Texte  abge‐
druckt, um so die eigenen Bücher zu erhalten welche zum Lesenlernen dienen (ebd.: 
265). Weiters existiert keine Schuluniformpflich  im Pesta und somit haben die Kinder 
die Möglichkeit ihre Tracht zu tragen. 
Sie  beschreibt  auch  ihre  Beobachtungen,  dass  auch  die Mitglieder  der  Saraguro  Ge‐
meinschaft sich am technologischem Fortschritt erfreuen. Dabei kritisiert sie vor allem 
das Fernsehen und das Radio, welches die anderen Werte vermitteln und so zu einer 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Zerstörung der  Integrität  führt  (vgl.  ebd: 50ff)  Jedoch auf der anderen Seite kritisiert 
sie  das  herrschende  Senioritätsprinzip,  Pflegepraktiken  von  Kindern  und  den  Einsatz 
von Kindern als Arbeitskräfte. 
"Während  eines  Sommerkurses  nahmen wir  alle Mahlzeiten  bei  unseren Gastgebern 
ein."[Dabei sollten alle gemeinsam in einem Raum essen.] Hier können nicht alle acht 
Mitglieder  der  Familie  zusammen mit  uns  Gästen  gleichzeitig  sitzen. Wir  versuchten 
also  unseren  Gastgeber  zu  überzeugen,  die  Kinder  zuerst  essen  zu  lassen. Doch  das 
ging vollkommen gegen ihre Gewohnheiten." (Wild 2011: 50)  
 
Ein anderes Beispiel ist die Stillpraxis, welche rein eine Bedürfnisbefriedigung der Mut‐
ter  darstellt,  sodass  „er  [der  Erwachsene]  besser  seinen  Erwachsenenpflichten  nach‐
gehen und schnell seine Ruhe haben kann." (ebd.: 83).  
Ein weiteres Beispiel stellt die Kritik der Tragetuch‐Praxis dar. Wild ist der Ansicht, dass 
diese Praxis nicht mit dem Bedürfnis nach Autonomie des Kindes vereinbar ist sondern 
stellt  eine  Befriedigung  der  Bedürfnisse  der  Erwachsenen  dar.  (vgl.  ebd.:  33)  Doch 
schreibt sie an einer anderen Stelle, dass „[...] den Indianermüttern keine andere Wahl 
[bleibt], als ihre Kinder überall mitzunehmen, wo sie Arbeiten zu verrichten haben. So‐
bald sie aber auf dem Feld sind, legen auch sie ihr Baby auf den Boden, damit es sich 
frei  bewegen  kann. Die  kleinen  Indianerkinder werden  zum Herumtragen  auch  noch 
fest geschnürt, so daß  ihr Körper genügend Widerstand hat und  ihre Sinne bei allem, 
was sie auf solchen Reisen zu sehen bekommen, nicht überstimuliert sind, denn  jede 
Bewegung,  die  über  die  eigenen  Fähigkeiten  des  Kindes  hinausgeht,  ist  ursprünglich 
Überstimulierung und verlangt nach entsprechendem Ausgleich." (Wild 1990: 72f) 
 
 4.2.9. Zielvorstellungen und Einflussnahme 
 
 4.2.9.1. Ecuador als das Zielland 
Rebeca und Mauricio Wild teilten die Sehnsucht nach einem selbstbestimmten Leben. 
(vgl. Wild 2001: 14) Diese führte dazu, dass sie sich entschieden haben nach Ecuador 
auszuwandern. Ihr Wunsch war es einen Ort zu finden, an dem sie ihre Freiheiten aus‐
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leben konnten und ihrem Selbst und ihrer Lebensaufgabe näher zu kommen (vgl. Wild 
1990: 10) Nach Jahren beruflicher Erfahrung  in Ecuador entschlossen sie sich Soziolo‐
gie in New York zu studieren um dieses Wissen nach Südamerika zu bringen. 
 
 4.2.9.2. Eigene Kinder als Motivation der Selbstverwirklichung 
Als  ihr  erster  Sohn  zur  Welt  kam,  präzisierten  sie  ihren  Entwicklungshilfegedanken, 
nämlich einer Arbeit nach zugehen, welcher ihre Kindheitsträume aktuellen Forderun‐
gen entspricht und verbindet. "Aus unserer unscheinbaren Erfahrung mit unserem ers‐
ten Kind ist allmählich, und anfangs fast unabsichtlich, eine Arbeit erwachsen, die un‐
seren  Jugendidealen  zu  entsprechen  begann;  nämlich  unser  eigenes  Leben  voll  und 
authentisch  zu  leben  und  gleichzeitig  die  Bedürfnisse  unserer  unmittelbaren  Umge‐
bung und im weiteren Sinn des Landes, indem wir leben, zu berühren und bei ihrer Er‐
füllung zu helfen.“ 
 
 4.2.9.3. Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung durch Gestal‐
tung der Umgebung 
Sie begannen  ihren Kindern eine geeignete Umgebung  zu gestalten. Diese  sollte  sich 
nach  den Bedürfnissen  der  Kinder  orientieren,  welche  zum  Ziel  hatte,  dass  sie  ihren 
inneren  Entwicklungsplan entfalten und  so eine  starke Vertrauensbasis  zu  sich  selbst 
aufbauen  konnten.  „Unser  erster  Anhaltspunkt  ist  unser  Verständnis  der  Beziehung 
von  Individuum und Umwelt  als  eine  organischen  Prozesses,  d.h.  der  Entfaltung  des 
genetischen Programms durch die Interaktion mit der Umwelt. Unser Entschluss ist es 
uns in dieses Programm nicht einzumischen, die Natur nicht zu >>verbessern<< oder zu 
manipulieren, sondern sie zu respektieren, dafür aber bewusst auf das Umfeld einzu‐
wirken, in dem der kindliche Organismus wächst." (Wild 2011: 205) Das Ziel sollte sein, 
dass die Kinder  im Erwachsenenalter ein starkes Urvertrauen besitzen, anpassungsfä‐
hig, Verantwortung übernehmen und Entscheidungen treffen können, um so auf eine 
rapid veränderte Zukunft agieren zu können (vgl. Wild 1990: 33, 210f). 
 
Dazu bezieht sie sich auf Toffler, welcher der Ansicht  ist, dass „[...] die Fähigkeit, aus 
 
 
72
einer  Vielzahl  von  Angeboten  das  auszulesen,  was  der  eigenen  Person  entspricht, 
grundlegend für das psychische Gleichgewicht der nächsten Generation sein wird. [...] 
Die Zukunft wird nach Toffler außerdem von schnellem Wechsel  in menschlichen Be‐
ziehungen  gekennzeichnet  sein.  Während  früher  die  gleichen  Menschen  über  viele 
Jahre am gleichen Ort wohnten, werden sie nun immer unsteter. Dazu bringt der rapi‐
de  Fortschritt  in  der  Kommunikation  eine  unvorstellbare  Dynamik  menschlicher  Be‐
gegnungen mit sich. Daraus entsteht die Notwendigkeit, in kurzer Zeit bedeutungsvolle 
Beziehungen herzustellen. Das aber verlangt eine Flexibilität, die nur durch direkte Er‐
fahrungen in den Wachstumsjahren möglich wird." (Wild 1992: 109) 
 
 4.2.9.4. Einfluss auf die Eltern 
Mehreren  Eltern  gefiel  die  Idee  und  so  gründeten  sie  einen  Kindergarten  und  eine 
Schule, dessen Motto Respekt vor Lebensprozessen war. „Bei allen kulturellen, ideolo‐
gischen  oder  sonstigen  Unterschieden  wurde  es  nun  möglich,  sich  mit  jedem  Ge‐
sprächspartner  auf  einen  gemeinsamen Nenner  zu  einigen,  den wir  heute  unter  die 
Formel >Respekt vor Lebensprozessen< fassen." (Wild 2001: 66) 
Sie eigneten  sich Kenntnisse der Entwicklungspsychologie, Neurologie und Pädagogik 
an. Die Eltern der Kinder hatten ein großes Bedürfnis nach Austausch und so geschah 
es, dass "[w]ir [...] unversehens zu Vertrauenspersonen, Beichtvätern, Eheberatern und 
außerdem zum sonntäglichen Ausflugsziel  für eine ungeahnte Zahl  von Personen ge‐
worden [...]" (Wild 1990: 60) sind. 
 
Es  entstand  der Wunsch  bzw.  die  Vision  einer  gesellschaftlichen  Bewusstseinsände‐
rung. Diese soll eine Veränderung auf der Mikroebene bewirken um so ein interkultu‐
relles Zusammenleben zu ermöglichen (vgl. ebd.: 256). 
„In unseren Studiensitzungen mit Lehrern und Eltern hatten wir ein beachtliches Mate‐
rial  über  Erziehungsprobleme,  Kinderpsychologie,  die  Schulpraxis  in  Ecuador  und  die 
Schulgesetze des Landes zusammengetragen. Die Notwendigkeit einer Alternative war 
nicht mehr abzuweisen." (ebd.: 100) Mit diesem Vorhaben begannen sie die „Lehrer“ 
für  ihren Kindergarten und  ihre Schule auszubilden, welche „durch ein offizielles Dip‐
lom des Kultusministeriums anerkannt“ (ebd.: 56) wurde. 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Sie versuchten eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern zu erreichen. "Der Versuch, 
Einfluss auf die häusliche Umgebung der Kinder zu nehmen, ist aber die logische Folge 
unserer Überzeugung,  dass  Kinder  durch  Interaktion mit  ihrer Umwelt wachsen  und 
lernen."  (Wild 2011: 88) Dazu wird versucht, dass beide Elternteile die Meinung und 
das Konzept von Wild vertreten (vgl. Wild 1993: 47). Bevor die Eltern  ihre Kinder an‐
melden,  wurden  Auswahlgespräche  geführt  (vgl.  Wild  1990:  220),  danach  erfolgten 
Elternabende,  Familiengespräche,  auch  die  Kurse  für  „Lehrer“  konnten  interessierte 
Eltern besuchen (vgl. Wild 1993: 16). Weiters mussten die Eltern jährlich einen Vertrag 
unterzeichnen,  worin  sie  versprachen  „[...]  an  monatlichen  Studiensitzungen  teilzu‐
nehmen, die sich mit den Prinzipien der aktiven Erziehung befassen würden und diese 
soweit wie möglich zu Hause anzuwenden und mindestens einmal in jedem Trimester 
einen Morgen  in der Schule  zu verbringen, die Aktivitäten der Kinder  zu beobachten 
und sie in der Studiensitzung zu besprechen [...]" (Wild 1990: 105). 
Neben der Elternarbeit, wurden auch Seminare für Behörden, Studenten der Universi‐
tät, Eltern und Lehrer, veranstaltet. Es wurden Spieltherapiesitzungen angeboten und 
Vorträge  in Lateinamerika und Europa abgehalten.  (vgl. Wild 1990: 7, 1993: 90) Auch 
heute noch werden so genannte Aktivierungsseminare für nationale und internationa‐
le Interessenten angeboten. 
 
Weiters ergab sich auch eine Zusammenarbeit mit der  indigenen Gemeinschaft Sara‐
guros. „Wir hatten mit der "Federación Interprovincial de Indígenas Saraguros", einem 
Indianerstamm im Süden Ecuadors, ein Abkommen getroffen, daß fünf ihrer Leute bei 
uns ein einjähriges Praktikum absolvierten konnten, in der Hoffnung, in Saraguro neue 
Wege der Erziehung einzuschlagen." (Wild 1993: 45) Es wurden mit den Familien Pro‐
gramme entwickelt, die auf eine „[...] Schaffung einer aktiven und ihrer Kultur respek‐
tierenden Erziehung [...]“ (Wild 1993: 94), im Sinne Wild, abzielten. 
 
Die Folgen dieser Seminare waren eine persönliche Krise der Teilnehmer. Es wurde die 
Kindheit, das vergangene und aktuelle Handeln reflektiert und Prioritäten neu gesetzt. 
"[...] [I]n der aktiven Schule verpflichtet sich der Erwachsene, unaufhörlich die authen‐
tischen Bedürfnisse der Kinder erfassen zu lernen und alle seine Kräfte daran zu wen‐
den, diese Bedürfnisse soweit wie möglich zu erfüllen." (Wild 1990: 21) 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 4.2.9.5. Einfluss auf die Kinder im Pesta 
Im Rahmen der Pesta‐Umgebung, sind die Kinder verschiedenen kulturellen Einflüssen 
ausgesetzt. Diese manifestieren sich in der Hausordnung, dem Verhalten der Begleite‐
rInnen sowie  in den angebotenen Materialien welche den Kindern zur Verfügung ste‐
hen.  
Als Beispiele ist hier das Verhalten der BegleiterInnen in Konfliktsituationen zu nennen. 
Der Begleiter nähert sich den Streitparteien, gibt körperlichen Kontakt falls gewünscht 
und beschreibt die Probleme der jeweiligen Partei ohne eine Lösung vorzugeben. (vgl. 
Wild 1990: 116f, 2011: 105). 
Eine  weiter  Einfluss  besteht  im  Festsetzten  von  Grenzen.  Dabei  handelt  es  sich  um 
Grenzen, die für ein harmonisches Zusammensein ermöglichen. Die Grenzsetzung wird 
aus  naturwissenschaftlicher  Sicht  argumentiert.  Eine  Zelle  verfügt  über  einen  Zell‐
membran, der Körper über eine Haut, die Erde über die Schwerkraft und ein soziales 
Gefüge  inter und  intrapersonelle Regeln oder Grenzen. Als Beispiel  für Grenzsetzung 
ist die  spirituelle Erziehung der Kindern. Wild  spricht  sich gegen  spirituelle Erziehung 
des Kindes aus, da es nicht zu seinem Entwicklungsplan gehört, sich mit unkonkreten 
Materien auseinander zu setzten. Ihr Bedürfnis ist es sich mit Konkretem auseinander 
zu setzten. "Kinder sind (unserer Meinung nach) ihrer Seele ohnehin nah, können aber 
durch geistige Übungen verleitet werden, den Anforderungen des konkreten körperli‐
chen Lebens zu entfliehen." (Wild 2010: 210) Wild meint, dass die Gefahr besteht, dass 
eine spirituelle Erziehung zur Abhängigkeit führt.  
Schlussendlich soll hier das Material genannt sein, welches erheblichen Einfluss auf die 
kulturelle Orientierung der Kinder hat. Beispielsweise werden Erwachsenenwelten  im 
Innenbereich eingerichtet, wie zum Beispiel ein „Waschplatz im Andenstil“ (Wild 2001: 
29), „die Taptana, ein  indianisches Rechenbrett“ (ebd.: 176), „japanischer Rechenrah‐
men“  (ebd.),  „Montessorimaterialien  fürs  tägliche  Leben“  (Wild  1990:  39)  oder  bei‐
spielsweise Schreib‐ und Lesematerialien  in den Sprachen Deutsch, Englisch und Spa‐
nisch (vgl. ebd.: 169)18 
                                                
18 Eine umfassendere Materialliste, welche sich aus der Literatur ergab, ist im Anhang zu finden.  
 
 
75
 
 4.2.9.5. Junioritätsprinzip und matristische Kultur 
Sprich  an  erster  Stelle  stehen  die Wachstumsbedürfnisse  der  Kinder  und  ihre Wahr‐
nehmungen. An zweiter Stelle die Bedürfnisse der Erwachsenen und an dritter die Ver‐
einbarung  dieser  Bedürfnisse mit  denen  der  Gesellschaft.  (vgl. Wild  2011:  11)  Diese 
Ebenen  sind  auch  der  Inhalt  einer matristischen  Kultur19  die Humberto Maturana  in 
seinem Buch Liebe und Spiel als Gegenstück zum patriarchalen oder zum matriarcha‐
len System vorstellt. Die matristische Kultur als  „allgemeine Kultur“  (Wild 1990: 149) 
oder  Weltgesellschaft  ist  das  Ziel  oder  die  Vision  Wilds.  Der  Kern  des  Kulturum‐
schwungs  ist die bedingungslose Liebe welche von der Kernfamilie ausgeht  (vgl. Wild 
2010: 88f) und so die Makrostrukturen erreicht  (vgl. Wild 2001: 289). "Wenn wir uns 
um einen respektvollen Umgang mit Kindern bemühen, wächst in unserem Wesen das 
eigene Gespür für die Nähe des Lebens. So werden wir zunehmend weniger abhängig 
von  den  Werten  und  Urteilen  anderer.  Wir  lernen  unterscheiden,  was  von  innen 
kommt und was von außen auf uns eindringt und uns unter Druck setzt. Diese Unter‐
scheidungsfähigkeit erlaubt dann, die Merkmale von authentischen und Ersatzbedürf‐
nissen zu erkennen und bringt auch uns selbst immer wieder in die Nähe von Lebens‐
prozessen, die von innen nach außen voranschreiten." (Wild 1993: 141) 
                                                
19 Der Begriff matristischen Kultur ähnelt dem Begriff der Mariachat zwar  in der Wortherkunft  (mater 
lat. für Mutter), jedoch nicht in der Sinngebung. Matriarchat ist die „Bezeichnung eines Gesellschaftszu‐
standes, der im wesentlichen durch die [...] Dominanz der Frau gekennzeichnet“ (Hirschberg 1988: 330) 
ist. Hierbei wird deutlich, dass es,  im Gegensatz zur matristischen Kultur  im Sinne Maturana, um Herr‐
schaft, welche wiederum an Macht und Manipulation angelehnt ist, geht.  
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 5. Wild im ethnologischen Diskurs 
 
 5.1. Grundbedürfnisse als Ausgangspunkt von Kultur 
Kultur beginnt im Gehirn. Nach Vivelo handelt es sich um ein Gedankenkonstrukt, wel‐
ches Wahrnehmungen und Erfahrungen ordnet und Entscheidungen trifft, und an dem 
es  seine Handlungen orientiert."  (Vivelo  1995:  329) Dieser  Erfahrungspool wird  über 
formale  und/oder  implizite Erziehung von Generation  zu Generation weiter gereicht. 
Hamann schreibt dazu, dass ein junger Mensch „[...] Naturalisations‐, Enkulturations‐, 
Sozialisations‐ und Personalisationshilfe  [...]"  (Hamann 2005: 122) benötigt,  aufgrund 
des vorgefundenen natürlichen und sozialen Raums, aber auch aufgrund seines biolo‐
gischen Bedürfnisses nach sozialem Kontakt. (vgl. Hamann 2005: 123) Nach Vivelo und 
Hamann  ist  der  Sozialisationsprozess  kulturell  gefärbt.  Dies  bestätigt  auch  Rebeca 
Wild. Für Wild bedeutet Kultur Konditionierung, welche auf Grundbedürfnisse basiert. 
Die Art und Weise wie Grundbedürfnisse erfüllt werden sei kulturell gefärbt. Als Bei‐
spiel nennt sie das Bedürfnis Hunger, welches eine eigene Esskultur hervorbringt. Wei‐
ters machte Wild die Erfahrung, dass es universelle Grundbedürfnisse gibt. Diese rufen 
jedoch  kulturell  spezifische  Reaktionen  hervor,  welche  wiederum  das  neorologische 
System beeinflussen und in weiterer Folge die Persönlichkeit eines Menschen bzw. die 
Gesellschaft  prägen.  (vgl.  Wild  2001:  16)  Auch  Ruth  Benedikt  bestätigt,  dass  es  be‐
stimmte universelle Bedürfnisse gibt,  jedoch die Form wie diese Signale transportiert 
werden, sei von der jeweiligen Kultur abhängig. (vgl. Benedict 2002: 148) 
 
 5.2. Die Manifestation von Kultur im neurologischen System 
Wie oben erwähnt  ist Wild der Ansicht, dass es universelle Grund‐ bzw. Wachstums‐
bedürfnisse  gibt.  Diese  universellen  Bedürfnisse  rufen  kulturell  spezifische  WWahr‐
nehmungen und Reaktionen hervor, welche wiederum das neurologische System und 
somit die individuelle Entwicklung lenken. Beispielsweise führt Wild das Bedürfnis Lie‐
be an. "Liebe auf der Ebene des Stammhirns [...] Körperkontakt, das Erlebnis, gehalten 
und berührt zu werden [ist]. Auf der Ebene des Zwischenhirns sind es die Signale der 
Liebe,  zum  Beispiel  Körperhaltung,  Gesichtsausdruck,  Augenkontakt,  Ton  und  Klang 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der Stimme. Auf der Ebene des Großhirns,  also  das Verstehens,  sind es die  richtigen 
Worte  zur geeigneten Situation und das Annehmen des absurden Anderen, der nicht 
die  gleichen  Vorstellungen,  Erklärungen  und  die  gleiche  Reife  hat  wie  man  selbst." 
(Wild  2001:  78f) Daraus  ergibt  sich,  dass Wild  davon  ausgeht,  dass  Kultur  im Gehirn 
entsteht bzw. das neurologische System kulturell gefärbt ist. 
Der  Mensch  tritt  mit  seiner  sozio‐kulturell  strukturierten  Umwelt  in  Kontakt.  Dabei 
macht er spezifische Erfahrungen, die seine kognitive Entwicklung beeinflussen und so 
seine Entfaltung lenken. Es kommt zu zwei verschiedenen Prozessen, die sich einander 
bedingen bzw. eine Balance erreichen versuchen. Einerseits die sozio‐kulturelle Beein‐
flussung von außen und andererseits, die kognitive Beeinflussung von  innen nach au‐
ßen.  (vgl. Rothe 1984: 20f) Dies bestätigt auch Rebeca Wild  in  ihren Veröffentlichun‐
gen. Ihrer Meinung nach lernt der junge Mensch auf drei verschiedene Arten; operati‐
ves Lernen (endogene Signale werden nach außen getragen), figuratives Lernen (exo‐
gene Signale werden  durch Nachahmung verinnerlicht) und konnotatives  Lernen  (Er‐
fahrungen aufgrund endogener und exogener Signale werden mit Symbolen  in Bezie‐
hung gebracht). 
 
 5.3. Sozialisationsprozess von Wild 
Folglich steht der Mensch von Geburt an direkt unter einem kulturell‐spezifischen Ein‐
fluss. Mit dem er  indirekt schon  im pränatalen Zustand  in Berührung kam.  In diesem  
Sozialisations‐ bzw. Enkulturationsprozess reift das  Individuum zum vollwertigen Mit‐
glied einer Kultur heran. Bei Wild stellt die primäre Sozialisation den Entwicklungspro‐
zess der Gehirne dar, welcher mit der Entwicklung des Stammhirns in der Schwanger‐
schaft beginnt. Ab „der  sechsten Schwangerschaftswoche  [werden] unsere Erfahrun‐
gen  im Mutterleib  registriert. Diese Erfahrungen  sind notgedrungen durch das physi‐
sche und psychische Erleben der Mutter selbst geprägt. [...] Ist einmal die Entwicklung 
dieser ersten Strukturen abgeschlossen und das  retikuläre Gehirn voll  funktionsfähig, 
übernimmt  es  die  Steuerung  aller  lebenswichtigen  Körperfunktionen  wie  Kreislauf, 
Atmung, Verdauung usw. In diesem Augenblick gibt der neue Organismus dem Körper 
der Mutter das Signal, das den Geburtsprozeß einleitet." (Wild 1990: 66) Die nächsten 
sieben,  acht  Jahre  tritt  das  Limbische  System  in  Funktion.  Es  werden  alle  senso‐
 
 
79
motorischen und emotionalen Erfahrungen gespeichert. Um das siebte oder achte Le‐
bensjahr beginnt der Ausreifeprozess der Hirnrinde, welches die Erfahrungen des Lim‐
bischen Systems in Beziehung setzt und sich so  im abstrakten Denken übt. Mit ca. 15 
Jahren  sind  die  Gehirne  soweit  ausgereift  um  sich  komplexen  Denkprozessen  und 
Symboliken hinzugeben. Bleiben in dieser Zeit grundlegende Bedürfnisse (z.B. Körper‐
kontakt,  Bewegung,  egozentrische  Sprache)  unbefriedigt,  entstehen  im Körper  Span‐
nungen  und  folglich  Blockaden,  welche  in  die  nächste  Entwicklungsetappe  gereicht 
werden. Nach Wild  haben  diese  Blockaden wesentlichen  Einfluss  auf  die  Persönlich‐
keit. (vgl. Wild: 1990: 62, 66ff, 70, 76, 100; 1992: 100ff; 2001: 74, 87f; 2010: 37) 
 
Vor  allem  in  den  ersten  Jahren  nehmen  die  Bezugspersonen,  von  denen  der  junge 
Mensch abhängig  ist,  eine wesentliche Rolle ein.  Sie übernehmen die Vermittlerrolle 
zwischen dem Individuum und seiner Umgebung. Dieser Vermittlungsprozess wird als 
Erziehung definiert und von Kindheitserfahrungen, Verhaltensnormen, Sprache, Denk‐
weise, Weltbild, Kulturhistorie, der geografischen Umgebung sowie dem Gesellschafts‐ 
und Wertsystem  geprägt  geprägt  und  haben  so  einen  wesentlichen  Einfluss  auf  die 
Entfaltung des  Individuum. (vgl. Hamann 2005: 122f, 161; Rothe 1984: 1, 19ff; Vivelo 
1995: 168, 342) 
 
 5.4. Die Innovative, identifikatorische Erziehung bei Wild 
Erziehung übernimmt somit eine wichtige Rolle in der Erhaltung, aber auch in der be‐
wusst herbeigeführten Veränderung einer Kultur. In diesem Sinne unterscheidet Rothe 
zwischen identifikatorischer und innovativer Erziehung. Die Intention der identifikato‐
rischen Erziehung  liegt in der Erhaltung der Kultur. Der Vermittler setzt sich zum Ziel, 
dass  das  Individuum  sich mit  der  Identität  der  Kultur  identifiziert  und  sie  so  an  die 
nächste Generation weiter  trägt. Bei der  innovativen Erziehung wird eine Weiterent‐
wicklung oder Erneuerung angestrebt. Das Ziel ist eine Wunschvorstellung nach einer 
bestimmten Gesellschaft, eine Bewusstseinsänderung oder auch eine Revitalisierung. 
Gründe  für  diesen Wunsch  können  sein  eine  Veränderung  in  der  Realitätswahrneh‐
mung,  labile Soziallage oder ökonomische Veränderungen. Auch hier werden  identifi‐
katorische  Merkmale  erkennbar,  denn  auch  die  Vertretung  einer  innovativen  Erzie‐
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hung setzt eine Identifikation voraus. (vgl. Rothe 20, 79ff) 
 
Bei Rebeca Wild handelt es sich beispielsweise um einen innovativen Ansatz. Sie strebt 
eine  gesellschaftliche  Bewusstseinsänderung  an,  in  dem  sie  die  momentane  gesell‐
schaftliche  Situation  aufgrund  des  direktiven Umgangs mit  der  sozialen  und  ökologi‐
schen Umgebung kritisiert. Im Speziellen bezieht sie sich auf das europäische Bildungs‐
system, welches auf einer Industriegesellschaft bzw. auf der Erhaltung des Patriarchats 
abzielt und  sich über die gesamte Welt  verbreitete. Aber auch der direktive Umgang 
bei traditionellen Gesellschaften wird von ihr einer Kritik unterzogen. Wild meint, dass 
die Folgen der formalen Erziehung psychisch und physisch instabile Menschen, welche 
ihre  Blockaden mit  Ersatzbefriedigungen  pflegen,  sind.  Sie  ist  der  Ansicht,  dass  auf‐
grund der technologischen und ökonomischen Veränderungen ein neues Wertesystem 
von Nöten  sei. Dazu  soll die neue Generation auf eine  schnell wandelbare Welt  und 
vermehrten Kulturkontakt vorbereitet werden. Bei Wild  haben die  jungen Menschen 
die Möglichkeit  ihren Entwicklungsbedürfnissen nach  zu gehen, um so einen  stabilen 
Körper und eine stabile Persönlichkeit aufzubauen. Rebeca Wild verfolgt dabei die Vi‐
sion einer matristischen Kultur  im Sinne Maturana. Der Kern dieser Kultur  ist die be‐
dingungslose  Liebe  gegenüber  allem  Lebenden  und  folglich  dem  Respekt  gegenüber 
Lebensprozessen. 
 
Innovative  und  identifikatorische  Intentionen  beeinflussen  bewusst  oder  unbewusst 
die formale oder implizite Erziehungsart. Diese beiden Erziehungsarten unterschieden 
sich  dahingehend,  dass  unter  impliziter  Erziehung  alle  „beschreibbaren,  aber  nicht 
notwendigerweise  beabsichtigten  oder  reflektierten  Einwirkung  auf  den  Educanden 
durch  abiotische,  biotische,  kulturelle  und  soziale  Einflussgrößen“  (Krebs  2004:  26) 
verstanden werden. Das  Individuum beobachtet,  ahmt nach und nimmt am Kulturle‐
ben teil. Bei der formellen Erziehung handelt es sich wiederum um eine räumlich, the‐
matisch und zeitlich strukturierte Vermittlung. (vgl. Krebs 2004: 27ff; Grohs 1996: 37, 
54ff; Hirschberg 1988: 125; Schierle 1996: 215) 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 5.4. Kritische Betrachtung des eurozentristischen Erziehungskonzeptes 
 
 5.4.1. Einfluss der Sozialisation von Wild auf ihr Weltbild 
Wie oben  beschrieben  spielt  die  Sozialisierung  eine wichtige  Roll  in  der Ausformung 
von  Denkprozessen.  Rebeca  Wild  verbrachte  ihre  christlich  geprägte  Kindheit  in 
Deutschland. Das Interesse am Christentum verfolgte sie bis in die Studienzeit. Als sie 
ihren heutigen Ehemann, Mauricio, traf, wurde ihr die Suche nach einem bestimmten 
Lebensgefühl  bewusst.  Auch  Mauricio,  der  einer  schweizerischen‐ecuadorianischen 
Sozialisierung  unterlag, war  auf  der  Suche  nach  seiner  Identität.  (vgl. Wild  1990:  9f; 
2001: 8ff) 
 
Rebeca  Wilds  mitteleuropäisch  geprägte  Denkprozesse  sowie  ihr  christlich‐
sozialisierter Hintergrund bildeten die Grundlage ihres innovativen Ansatzes. Dies bes‐
tätigt sie auch an mehreren Stellen im Buch. „Unsere Ideen waren von christlicher Tra‐
dition  und  Mystik,  aber  auch  von  östlicher  Weisheit  und  jungscher  Psychologie  ge‐
prägt.“  (Wild 1990: 11) Oder:  „In der  christlichen Tradition,  die  uns geschichtlich am 
nächsten steht, reden wir zwar von der Liebe zum Nächsten. Wie können wir aber un‐
seren Nächsten  lieben, wenn wir  seine und unsere Biologie,  sein und unser  Leben  in 
eben  diesem  Körper,  nicht  ernst  nehmen?"  (Wild  2011:  77)  Oder  an  einer  anderen 
Stelle: „Mein Lebensgefühl ist durch meine eigenen Schuljahre stärker geprägt worden, 
als  ich  je geahnt  hätte. Unbewußt  steckt  in mir  noch  der 45‐Minuten‐Rhythmus und 
das vage Gefühl, daß das wahre Leben erst anfängt, wenn ich dieses oder jenes hinter 
mich  gebracht  habe.  Es  ist  erstaunlich, wie  selbst  die  vielen  Erwachsenjahre  in  Süd‐
amerika mit  seinen weniger  ausgeprägten  Zeitgefühl  die  in  der  Kindheit  eingeübten 
Gewohnheiten nicht unwirksam machen konnten." (Wild 1990: 239) 
Auch von Seiten der Culture and Personality School wird bestätigt, dass  Kultur anerzo‐
gen ist und somit auch Rebeca Wild Weltbild kulturbedingt sei.  
Mit ihren jeweils sozialisierten Gedankenkonzepten begaben sie sich nach Lateiname‐
rika.  Dort  machten  sie  unterschiedlichste  berufliche  Erfahrungen  in  neokolonialisti‐
schen Strukturen, wie zum Beispiel die Betreuung einer holländischen Bananenplanta‐
ge  (vgl. Wild 1990: 13ff; 2001: 15) Danach absolvierten  sie ein Sozialstudium  in New 
 
 
82
York und Puerto Rico, um „[...] dann wieder nach Ecuador  zurückzukehren, um neue 
Kenntnisse und Erfahrungen in Mauricos Geburtsland anzuwenden.“ (Wild 1990: 18) In 
der Zeit kam ihr Sohn zur Welt und im Zuge dessen entwickelte sie ein großes Interesse 
für die Literatur von Maria Montessori. Darauf hin beschloss sie in London die Montes‐
soriausbildung  zu  absolvieren  und  gründete  ihren  ersten Montessorikindergarten  in 
Kolumbien und später in Ecuador. 
 
 5.4.2 Die eurozentristischen Bezugsquellen 
Hier  setzt ein weiterer Kritikpunkt an, denn Maria Montessori unterlag ebenso einer 
eurozentristischen  Sozialisierung  und  entwickelte  aufgrund  ihrer  Denkkonzepte,  des 
Gesellschafts‐  und  Wertesystems  ein  pädagogisches  Konzept.  Nun  sollte  hier  ange‐
merkt werden, dass der Prozess der Sozialisierung auch als ein Prozess der Kulturan‐
eignung verstanden wird. Es  ist ein Prozess der Vermittlung von Techniken (Symbole, 
Sprache, Rituale,  Interpretationskategorien),  die  das  Individuum benötigt, um an  der 
lokalen Kultur teilzunehmen. (vgl. Hamann 2005: 161) Daraus ist zu schließen, dass die 
Etablierung fremder pädagogischer Konzepte, die unter anderen historischen, kulturel‐
len Voraussetzungen  und  anderen  Intentionen  vermittelt wurden,  einen  Prozess  der 
Akkulturation hervorrufen und das in weiterer Folge eine Assimilation mit sich bringen 
kann. 
Nach einer genaueren Analyse des vorherrschenden Bildungssystems entschieden sich 
die Wilds eine Umgebung für ihre Kinder zu schaffen, welche auf den Grundsätzen von 
Montessori  aufbaute.  In  der  Zeit machten  sie mit  der  Literatur  von  Jean  Piaget  Be‐
kanntschaft und bauten auch diese in ihr Konzept ein. Vermehrt fanden sie auch Bestä‐
tigungen  in unterschiedlichen neurologischen Studien. Nun  ist hier anzumerken, dass 
die Wissenschaft wie wir sie kennen und ihre wissenschaftlichen Teilbereiche auf euro‐
zentristischen Denkkategorien basieren. Einerseits kritisierte Rebeca Wild die Verbrei‐
tung des Bildungssystems, doch auf der anderen Seite transferierte sie ein pädagogi‐
sches Konzept, welches sich unter ganz anderen Umständen entwickelte, in eine ande‐
re Kultur. 
Wild bezieht sich in ihrer Literatur immer wieder auf das Entwicklungsstufenmodel von 
Jean Piaget. Diese sieht das Kind als unfertigen Menschen. „Geistige Reife wird in die‐
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sem Modell am erwachsenen Denken gemessen, und erst wenn alle „unreifen“ Vorstu‐
fen  überwunden  sind,  kann  von  einer  vollständigen  Persönlichkeit  gesprochen  wer‐
den.“  (Dracklé 1996:  25) Aktuelle kulturanthropologische Studien  zeigen, dass Piaget 
Machtbeziehungen außer Acht  ließ und dass „der  Interaktionsprozeß, der sich  in ver‐
schiedenen  sozialen  und  affektiven Milieus  vollzieht  (die wiederum an  unterschiedli‐
chen  Weltbildern  orientiert  sind),  wesentlich  differenzierter  verläuft  [...]“  (Dracklé 
1996: 25).  
 
 5.5. Die Einbettung Wild  in die Ethnopädagogik und  ihr Konzept  als ein  inter‐
kultureller Lernansatz  
Wie eingangs erwähnt, beschäftigt sich die Ethnopädagogik nach Rothe und Erny mit 
informellen Erziehungsprozessen in allen Gesellschaften, sowie mit der „Art und Wei‐
se,  in der Kinder  in unterschiedlichen Kulturen erzogen werden oder auch der Wert‐
vorstellung und Erziehungsideal der jeweiligen Ethnie [...]" (Erny und Rothe 1996: 93). 
Zu den Aufgaben der Ethnopädagogik gehört nicht nur die Aufzeichnung dieser Prozes‐
se,  sondern  vor  allem  auch  als  Vermittler  zwischen  verschiedenen  kulturellen  Erzie‐
hungssystemen  zu  agieren.  Des Weiteren  sieht  sich  die  ethnopädagogische Wissen‐
schaft  in  einer  beratenden  Funktion  betreffend  Fragen  zu  Globalisierung,  pluralisti‐
scher Gesellschaften und interkulturelles Lernen. (vgl. Erny und Rothe 1996:109, 113) 
 
In diesem Zusammenhang lässt sich die Literatur von Rebeca Wild im ethnopädagogi‐
schen Bereich verorten bzw. Rebeca Wild selbst als Ethnopädagogin bezeichnen. Der 
Grund für diese Feststellung liegt an dem Faktum, dass Rebeca Wild erstens Bildungs‐
hilfe in Ecuador betrieben hat, zweitens als Vermittlerin und Beraterin zwischen tradi‐
tionellen,  nicht‐traditionellen,  westlichen  und  nicht‐westlichen  Gesellschaften  agiert 
und drittens ein Konzept für ein  interkulturelles Lernumfeld bereitstellt. Die Intention 
war  es  oder  ist  es  einen  Bewusstseinswandel,  gestützt  auf  dem  eurozentristischen 
Entwicklungsgedanken,  im Bereich des Bildungssystems zu erzielen. Sie berichtet von 
einer globalgesellschaftlichen Erziehungskrise und gibt mit  ihrem pädagogischen Kon‐
zept einen Lösungsweg vor, welcher auf einer Analyse der informellen Erziehungspro‐
zesse, ‐ideale und Wertvorstellungen, basiert. 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Auf der einen Seite handelt es sich um ein eurozentristisches Konzept  (basierend auf 
den Naturwissenschaften), womit Bildungs‐ bzw. Entwicklungshilfe geleistet wird. Auf 
der anderen Seite könnte  ihre pädagogische Herangehensweise ein Model  für ein  in‐
terkulturelles  Lernumfeld darstellen, da es  sich an  individuelle und kulturelle Bedürf‐
nisse  (z.B.  das  Tragen  von  traditioneller  Tracht,  das  Sprechen  in  der Muttersprache, 
Erwachsenenwelten, didaktisches Material aus unterschiedlichen Kulturen) flexibel an‐
lehnt,  sofern  der  naturwissenschaftliche  Bezug,  die  eurozentristischen  bzw.  christli‐
chen Werte nicht außer Acht gelassen werden. 
 
 5.6. Beantwortung der Fragestellungen 
Welche Gründe hatte sie, in das lokale Erziehungskonzept einzugreifen? Wie oben be‐
schrieben,  liegt  die  Begründung  dieser  Frage  in  der  innovativen  Intention.  Aufgrund 
ihrer, Mauricios und der von  ihrem ersten Sohn gemachten Erfahrungen mit dem Bil‐
dungssystem und der gesellschaftlichen patriarchalischen Situation manifestierte sich 
ihr innovativer Ansatz. Dieser sollte Kindern die Freiheit in ihrer Entwicklung ermögli‐
chen,  so  dass  diese  ihre  egozentristische  Phase  befriedigen  und  stabile  Erwachsene 
sein können, um so die fortschreitende Verarmung Ecuadors zu stoppen. Ihrer Ansicht 
nach benötigt ein  instabiles Land starke, kreative,  flexible Menschen, die „[...] die Fä‐
higkeit  haben,  Entscheidungen  zu  treffen,  Urteile  zu  fällen  und  Verantwortungen  zu 
übernehmen [...]“ (Wild 1990: 210f). (vgl. Wild 1990: 210f) Sprich Wild bezieht sich hier 
auf alle drei von Rothe angeführten Merkmale einer  innovativen Erziehung; Bewusst‐
seinsänderung  (aufgrund  der  Veränderung  der  Wirklichkeitswahrnehmung),  Vision 
(Sehnsucht nach einer neuen Kultur) und  technologische‐wirtschaftliche Entwicklung. 
Das  Ziel war  eine matristische  Kultur, welche  durch  Erziehung  oder  Bildungshilfe  er‐
reicht  werden  sollte. Weiters  kann  bei Wild  trotz  nicht‐direktiv,  forciertem  Umgang 
von Erziehung gesprochen werden. Denn durch die bewusste Gestaltung der Umwelt 
kommt es zu einer bewussten Weitergabe kultureller Elemente, beispielsweise durch 
angebotene Bücher, gesprochener Sprache oder dem Setzen von Grenzen. Letzteres ist 
ein markantes Merkmal von Erziehung, denn nach Rothe bedeutet Erziehung die Ein‐
führung in die Grundstruktur einer Kultur, die ein Mensch benötigt, um sich in der je‐
weiligen Kultur  zurechtzufinden. Hier  stellt  sich  die Frage, ob  das pädagogische Kon‐
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zept von Wild eine Hilfestellung leistet, sich  in einer Kultur zu recht zu finden und ob 
hier von einer sanften Führung in eine Kultur gesprochen werden kann? 
 
Inwiefern beeinflusst Rebeca Wild ein lokales Erziehungskonzept? Rebeca Wild identifi‐
zierte sich mit ihren Ideen und begeisterte Pädagogen und Eltern, welche ähnliche ne‐
gative Erfahrungen mit dem Bildungssystem machten oder frustriert über die ökono‐
mische  und  ökologische  Lage  in  Ecuador waren.  Es waren  Lehrer  aus  dem  formalen 
Bildungssystem, ausländische Eltern, Eltern von Problemkindern oder Eltern aus tradi‐
tionellen Kulturen, die sich in ihrem Ansatz eine Revitalisierung ihrer jeweiligen Kultur 
erhofften.  Es  wurden  Studiensitzungen  organisiert,  in  denen  „Material  über  Erzie‐
hungsprobleme,  Kinderpsychologie,  die  Schulpraxis  in  Ecuador  und  die  Schulgesetze 
des Landes zusammengetragen [...]“ (Wild 1990: 100) wurde. 
Sie versuchten eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern zu erreichen. "Der Versuch, 
Einfluss auf die häusliche Umgebung der Kinder zu nehmen, ist aber die logische Folge 
unserer Überzeugung,  dass  Kinder  durch  Interaktion mit  ihrer Umwelt wachsen  und 
lernen." (Wild 2011: 88) Es wurde versucht beide Elternteile zu überzeugen. Bevor die 
Eltern  ihre Kinder anmelden, wurden Auswahlgespräche geführt, danach erfolgten El‐
ternabende, Familiengespräche, auch die Kurse für „die Lehrer“ konnten interessierte 
Eltern  besuchen.  Weiters  mussten  die  Eltern  jährlich  einen  Vertrag  unterzeichnen, 
worin sie „an monatlichen Studiensitzungen teilzunehmen, die sich mit den Prinzipien 
der aktiven Erziehung befassen würden und diese soweit wie möglich zu Hause anzu‐
wenden  und mindestens  einmal  in  jedem  Trimester  einen Morgen  in  der  Schule  zu 
verbringen, die Aktivitäten der Kinder zu beobachten und sie in der Studiensitzung zu 
besprechen" (Wild 1990: 105) versprachen. 
Damit greift sie in das Familienleben ein, welches „mit Recht als die Urzelle des gesam‐
ten gesellschaftlichen Organismus betrachtet werden“ (Treml 2002: 86) kann. Ein Kri‐
tikpunkt  ist  hier  zu  nennen,  dass  Rebeca Wild  ein  eurozentristisches  Gedankenkon‐
strukt  nach  Ecuador  exportierte. Dies wird  deutlich  an  den  verwendeten Montessori 
Materialen, welche primär zum analytischen Denken hinführen sollten. „Ob nun aber 
in einer Kultur vor allem die ganzheitliche oder die analytische Denkweise den Vorzug 
genießt: das hat deutliche Rückwirkungen auf die Weltauslegung und die Weltgestal‐
tung einer  jeweiligen Kultur. Die Art und Weise des Denkens bestimmt auch  in einer 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umfassenden  Weise  die  Erziehung  der  heranwachsenden  Generation  und  läßt  sich 
deutlich bis  in die Erziehungspraktiken und Lehrpläne hinein verfolgen.“ (Rothe 1984: 
61) 
Daraus  ergibt  sich,  dass Wild  über  das  angebotene Material  und  die  Gestaltung  der 
Umgebung einen nachhaltigen Einfluss, über die Kinder auf die lokale Kultur hat. Bei‐
spielsweise werden durch Hausordnung Werte  transportiert oder Schreiben‐ und Le‐
sen nur in den Sprachen Deutsch, Englisch und Spanisch angeboten. Dabei ergibt sich 
die  Frage, welche Maßnahmen bewahren  die  lokale  Sprache, Quichua?  Eine weitere 
Einflussnahme bringt  das  Verhalten  der  Begleiter mit  sich,  dessen Wunschziel  es  ist, 
dass die Kinder die nicht‐direktive Haltung übernehmen. Als Beispiel  für den  Einfluss 
den Rebeca Wild auf die lokale Kultur soll hier noch dier eingeführte Begriff Adoleszenz 
sein. Dieser Begriff wurde von dem Psychologen Stanley Hall definiert. Es definiert ei‐
nen Lebensabschnitt, der geprägt ist von hormoneller Veränderung zwischen dem 13. 
und 21. Lebensjahr. Diese Phase wird als eine Übergangsphase vom Kind zum Erwach‐
senen  betrachtet.  Ähnlich  dem  eurozentristischen  Adoleszenzkonzept  stellen  Initiati‐
onsrituale eine Übergangsphase vom Kind  zum Erwachsenen dar.  (vgl. Dracklé 1996: 
20ff) 
Rebeca Wild kritisiert in ihren Veröffentlichungen Initiationsrituale, doch auf der ande‐
ren  Seite  verteidigt  sie  das  Konzept  von Adoleszenz.  Aufgrund  dieser  Tatsache,  lässt 
sich schließen, dass Rebea Wild ein eurozentristisches Konzept verfolgt.  
  
Neben der Elternarbeit, wurden auch Seminare für Behörden, Studenten der Universi‐
tät, Eltern und Lehrer, veranstaltet. Es wurden Spieltherapiesitzungen angeboten und 
im Ausland Vorträge abgehalten. Auch heute noch werden so genannte Aktivierungs‐
seminare  für nationale und  internationale  Interessenten angeboten. Weiters wurden 
mit der  indigenen Gemeinschaft Saraguro enge Beziehungen gepflegt, um die „Schaf‐
fung  einer  aktiven  und  ihrer  Kultur  respektierenden  Erziehung“  (Wild  1993:  94),  im 
Sinne  Wild,  zu  erzielen.  Dabei  erwähnt  sie,  dass  die  Teilnehmer  einen  Akkulturati‐
onsprozess  durchlaufen.  Sie  beschreibt  weiters,  dass  aufgrund  der  Teilassimilierung, 
die  Teilnehmer  einen  gesellschaftlichen  und  familiären  Druck  beobachten  und  ver‐
mehrt  Konfliktsituationen  sich  ausgesetzt  fühlen.  Dies  hat  zur  Folge,  dass  sie  sich  in 
Gruppen zusammenschließen. Weiters ist zu befürchten, dass es zu einer gesellschaft‐
 
 
87
lichen Marginalisierung  der  Familien  kommt.  (vgl. Wild  1990:  7,  220ff;  1993:  16,  47, 
90). 
 
Zusammenfassend  erreichte  Wild  durch  die  Akkulturation  eines  eurozentristischen 
Weltbildes eine Teilassimilierung, die sich in ihrem pädagogischen Ansatz niederschlug 
und an die Eltern und Pädagogen, via  formaler Struktur, weitergegeben wurde. Diese 
wiederum gaben es via nichtdirektiver  Erziehung an die  nächste Generations weiter, 
um so eine gesellschaftliche Veränderung herbei zu führen. 
 
Nun drängt sich die Frage auf; ob es sich bei Wild um ein eurozentristisches Erziehungs‐
konstrukt  handelt.  Wie  oben  näher  erläutert  „programmiert“  die  primäre  Sozialisie‐
rung die Gedankenprozesse und folglich auch das Weltbild, welches bei Wild von der 
Nachkriegszeit und dem Christentum geprägt wurde. Diese Sozialisation floß unweiger‐
lich  in  ihr  pädagogisches  Konzept  ein,  welches  sie mit  eurozentristischen  Konzepten 
bestätigt. Zu diesen Konzepte, welche ein eurozentristischen Weltbild vertreten, zäh‐
len die natur‐ und humanwissenschaftlichen Fachrichtungen.  
 
Weiters bezieht  sie  sich  in  ihrer pädagogischen  Tätigkeit auf europäische Pädagogen 
(z.B. Freinet, Montessori, Neills, Pikler). (vgl. Wild 1990: 9f, 104; 2001: 8) Wild schreibt, 
dass ihre Erfahrungen das Konzept von Piaget bestätigen und dass die grundlegenden 
Bedürfnisse  universell  seien.  Grohs  hingegen  argumentiert,  das  Piaget  die  Rolle  der 
Machtbeziehungen  auf  das  Individuum  außer  Acht  lässt.  "Weder  in  der  Ethnologie 
noch in der Psychologie läßt sich der Anspruch einer universell vergleichbaren Entwick‐
lung des Kindes, wie sie etwa das Stufenmodell Jean Piaget (1896‐1980) der kognitiven 
Entwicklung vorgibt, aufrechterhalten." (Grohs 1996: 35) Auf der anderen Seite bestä‐
tigten Krebs und Rothe Wilds Annahme, nämlich dass die  frühkindlichen Erfahrungen 
die Persönlichkeit prägen und folglich auch die Kultur. 
 
Haben  sich  die  Eltern,  aufgrund  einer  Teilassimilierung  mit  dem  eurozentristischen 
Wertesystem identifiziert, wird dieses  (bei Wild vor allem durch  implizite Erziehungs‐
prozesse)  weitergereicht.  Somit  kommt  es  zu  einer  gewünschten  gesellschaftlichen 
Veränderung. Da es sich jedoch um einen innovativen Ansatz handelt und es keine Er‐
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fahrungen gibt, ist ungewiss, wohin sich die Gesellschaft entwickeln wird. 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 6. Fazit 
 
In der vorliegenden Arbeit wurde versucht die unaufhebbare Verbindung zwischen Kul‐
tur und Erziehung am Beispiel der pädagogischen Herangehensweise von Rebeca Wild 
darzustellen.  
Dabei wurde  festgehalten,  dass  der Mensch  seit  seinem pränatalen  Zustand mit  der 
Kultur konfrontiert wird. Kultur wird in diesem Sinne als „[...] das gemeinsame System 
von Ideen, Wissens‐ und Glaubensvorstellungen, mit Hilfe dessen ein Volk seine Wahr‐
nehmungen und Erfahrungen ordnet und Entscheidungen trifft, und an dem es seine 
Handlungen orientiert [...]" (Vivelo 1995: 329) beschrieben. Im Rahmen des Enkultura‐
tionsprozesses  formieren  sich  seine  Gedankenprozesse,  welche  das  kulturspezifische 
Weltbild  und  seine  Persönlichkeit  prägen.  Dieser  Enkulturationsprozess  verläuft  ent‐
weder durch formale Vermittlung des kulturellen Erbes und/oder durch  implizite Teil‐
habe an ihr. Dieser Prozess wird je nach Zielvorstellung von seitens der Sozialisations‐
agenten gestaltet.  Wie sich der Prozess bei Rebeca Wild vollzieht wurde anhand ihrer 
veröffentlichten Literatur rekonstruiert.  
Rebeca Wild  versucht  den  Kreis,  Erhaltung  der  Kultur  durch  Erziehung,  zu  durchbre‐
chen,  indem sie eine  innovative‐identifikatorische Erziehungsform, welche einen Kul‐
turwandel anzielt, heranzieht.  Dieser Ansatz fand eine praktische Anwendung in einer 
von Rebeca Wild etablierten Bildungsinstitution in Ecuador. Hierzu stellte sich die Fra‐
ge, inwiefern sie ein lokales Erziehungskonzept beeinflusst und welche Gründe sie dafür 
angibt?  
Rebeca Wild strebt eine gesellschaftliche Bewusstseinsänderung an.  Sie kritisiert den 
direktiven Umgang mit der sozialen und ökologischen Umgebung und meint, dass die 
die  Folgen  dieser  Umgangsform  psychisch  und  physisch  instabile Menschen,  welche 
die dadurch entstanden Blockaden mit Ersatzbefriedigungen pflegen, verstärktes Gel‐
tungsbedürfnis aufweisen und ihr soziales und ökologisches Umfeld manipulieren, sei‐
en. Ihre Vision nach einer matristischen Kultur, soll sich in der heranwachsende Gene‐
ration manifestieren.  Dabei  etablierte  sie  eine  Bildungsinstitution  für  Kinder  und  Ju‐
gendliche in Ecuador. Via formaler Strukturen wurden die Eltern und die eingesetzten 
„Erzieher“ aber auch nationale und internationale Interessenten, wie ecuadorianische 
Beamte,  Mitglieder  der  Saraguro  Gemeinschaft,  Universitätsstudenten,  Lehrer,  ect. 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einem Akkulturationsprozess ausgesetzt um eine Teilassimilierung zu erreichen. Dabei 
stellte  sich  die  Frage, ob  es  sich  dabei  um  ein eurozentristisches  Erziehungskonstrukt 
handelte, dass  seine Verbreitung  fand. Nach  kulturanthropologischen  und  neurologi‐
schen Ansätzen wird der Mensch bzw. sein Gehirn schon in der Schwangerschaft (z.B. 
Wahrnehmung  der  Sprache  der  Mutter)  mit  Kultur  konfrontiert.  Seine  Erlebniswelt 
prägen  sein Gehirn,  folglich  seine Persönlichkeit,  seine Handlungen und  sein Umfeld. 
Nun wurde auch Rebeca Wild in eine bestimmte Kultur enkulturalisiert, welche ihr Ge‐
dankenprozesse und schließlich auch ihre Welterfassung prägte. Nun ist anzunehmen, 
dass auch ihr pädagogisches Konzept, welches sie in Ecuador etablierte, Elemente ihrer 
Herkunftskultur bzw. enkulturalisierte oder ethnozentrierte Denkschemen beinhaltet. 
Weiters wurde in ihrer Literatur ersichtlich, dass sie pädagogisches Herangehensweise 
mittels eurozentristischen Konzepten (z.B. Montessorie, Piaget) und Argumenten (z.B. 
Töffler) vertritt.  
In Verbindung dessen wird einerseits aus kulturanthropologischer Sicht die Herange‐
hensweise  von Rebeca Wild  kritisiert,  da  sie  ein  eurozentristisches Weltbild  in  einen 
anderen kulturellen Kontext transferiert, dieses über das lokale Weltbild stellt und eine 
Bildungshilfe betreibt. Wobei letzteres einer Form von Missionierung gleicht. Anderer‐
seits stellt ihre pädagogische Herangehensweise einen möglichen Ansatz zur Schaffung 
eines  interkulturelle Lernumfelds dar,  in dem  individuelle und kulturbedingte Bedürf‐
nisse, im wahrsten Sinne des Wortes, Raum finden. 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 7. Summary 
 
The presented paper illustrates the pedagogical approach of Rebeca Wild as an exam‐
ple  for  the  inseparable  connection  between  culture  and  education.  Since  prenatal 
state  the  human  being  is  confronted  with  culture.  In  that  sense  culture  “[…]  is  the 
common system of ideas, knowledge and faith, which helps the people to arrange their 
perceptions and expierences,  to  reach decision and to orientate towards one’s acts.” 
(translated from Vivelo 1995: 329) Forming thought processes as part of his encultura‐
tion process, his culture specific worldview and his personality is developing. This en‐
culturation process is developing by the formal transfer of the cultural heritage and/or 
by implicit participation in it.   
Rebeca Wild’s publications demonstrate examples of how the process takes place.  
When describing the cultural change, she  is breaking the circle of  conditional culture 
and preservation by education, through the  innovative  identificatory education form. 
This approach is than transferred into an education institution in Ecuador.  This brings 
up the question, how she  influences the  local educational concept and which reasons 
she gives? Rebeca Wild tries to strive a social shift in consciousness. She criticizes the 
directive  exposure  with  the  social  and  ecological  environment,  because  the  conse‐
quences  are  psychological  end  physiological  instable  humans,  who  cultivate  their 
blockades  within  vicarious  satisfaction  and  treat  their  ecological  environment  disre‐
spectful. 
Her Vision of a matristic culture, shall be manifested in the developing generation. As 
such she establishes a education institute for children and youth  in Ecuador. By using 
formal  structures  she exposes parents,  formal  teachers as well national and  interna‐
tional interested educators and students as well Ecuadorian officials and members of 
the Saraguro community, to an acculturation process with the aim in reaching part as‐
similation. As such the question arises as to a spread of a Eurocentric education model.   
Based on culture anthropological and neurological approaches,  the developing  infant 
or his brain is already exposed to culture (e.g. recognition of mother’s speech). The ex‐
periences are forming the human brain, as well personality.  
As such, Rebecca Wild has also been enculturized in a distinct culture, and her thought 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processes  and world  views  have  been  forming  accordingly. We  can  assume  that  her 
pedagogic  concept  ,  developed  and  practiced  in  Ecuador may  have  elements  of  her 
original cultural environment and  its enculturalization or ethnocentric    thought proc‐
esses  included.  Furthermore  research  in  her  papers  revealed  that  she  supports  the 
Eurocentric pedagogic concepts (e.g. Montessorie and Piaget) and arguments (e.g. Töf‐
fler). 
In  the  light  of  a  culture  anthropological  viewpoint  the  approach  of  Rebecca Wild  is 
criticized.  She transfers the Eurocentric world view to a different cultural context, sets 
it above the local world view and conducts education aid.  As such it can be compared 
to missionary work. On the other hand her pedagogic approach could be seen as a po‐
tential lip forward for an intercultural learning, in which the cultural and human want 
have found a new space. 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 9. Anhang 
 9.1. Materialliste 
„Kaninchen, Kräuter, Hündin und Junge, Esel, Lamas, Samen, Sandkiste, Gummischür‐
ze, Wassertisch, Wippe, Trampolin, Klettergerüst, Rutschbahn [...] Montessorimateria‐
lien ‐ fürs tägliche Leben, zur Übung der Sinne, zur Vorbereitung auf Schreiben und Le‐
sen, Rechenmaterialien aller Art, aber auch Geschicklichkeitsspiele, Gesellschafts‐ und 
Denkspiele,  Lego  und  andere  Konstruktionsspiele,  alle  Arten  natürlicher Materialien, 
die  zum Sortieren, Vergleichen oder nur  zum Bewundern  und Anfassen dienen; eine 
Schreibmaschine, Buntstifte und Papiere, eine gemütliche Bücherecke, [...] ein kleines 
Wohnzimmer  mit  Sofa,  Sessel,  Cembalo  und  blühenden  Pflanzen  [...]  Kuchen‐  oder 
Brotbacken, Plastilin, Keramik, Kleben, Malen,  Schneiden, Weben, Nähen, Bauklötze“ 
(Wild 1990: 38f), „Eisenbahnen, Autos, Puppen, Laden, Basteln, Eßzimmer, Bügelbrett, 
Bügeleisen, Geschirr, Spülbecken, Bretter und Messer zum Gemüseschneiden, Puppen, 
Puppenbetten, Kleidern, Bettzeug, Babyflaschen, Telefon, Kasperltheater, Staffelei zum 
Malen, Werkbank mit Hämmern, Sägen, Nägeln und Balsaholz“  (Wild 1990: 40), „Bü‐
cher in drei Sprachen“ (ebd.: 106), "Orff‐Instrumenten [...] Freinet‐Kartei" (ebd.: 109), 
„Schuldruckerei“  (ebd.:  157),  „chinesischer  Abakus“  (ebd.:  182),  "afrikanische  Spiel 
Wari"  (ebd:  188),  „japanischer  Rechenrahmen“  (Wild  2001:  176),  „Mikado‐Stäbe“ 
(Wild  1990:  188),  „Taptana  ‐  indianisches  Rechenbrett“  (Wild  2001:  176),  „Gesell‐
schaftsspielen  aus  verschiedenen  Kulturen"  (ebd.:  40),  "Waschplatz  im  Andenstil" 
(ebd.:  29), Montessorimaterial  zum  Schreiben  und  Lesen  lernen  in Deutsch,  Englisch 
und Spanisch (vgl. Wild 1990: 169), ect. 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 9.2. Abstract 
 
 9.2.1. Abstract in deutscher Sprache 
 
In  der  vorliegenden  Arbeit  wird  versucht  die  inhärente  Verbindung  zwischen  Kultur 
und  Erziehung  am  Beispiel  der  pädagogischen  Herangehensweise  von  Rebeca  Wild 
darzustellen. Dabei wird festgehalten, dass der Mensch seit seinem pränatalen Zustand 
mit der Kultur konfrontiert wird. Kultur wird in diesem Sinne als „[...] das gemeinsame 
System von Ideen, Wissens‐ und Glaubensvorstellungen, mit Hilfe dessen ein Volk sei‐
ne Wahrnehmungen und Erfahrungen ordnet und Entscheidungen  trifft, und an dem 
es seine Handlungen orientiert [...]" (Vivelo 1995: 329) beschrieben. Im Rahmen eines 
Enkulturationsprozesses  formieren  sich  Gedankenprozesse,  welche  das  kulturspezifi‐
sche  Weltbild  und  die  Persönlichkeit  prägen.  Dieser  Enkulturationsprozess  verläuft 
entweder durch formale und/oder durch implizite Teilhabe an ihr und wird mittels So‐
zialisationsagenten  gestaltet. Wie  sich  dieser  Prozess  bei  Rebeca Wild  vollzieht wird 
anhand  ihrer Veröffentlichungen rekonstruiert. In Verbindung dessen wird einerseits, 
aus  kulturanthropologischer  Sicht,  die  Herangehensweise  von  Rebeca Wild  kritisiert, 
da sie ein eurozentristisches Weltbild in einen anderen kulturellen Kontext transferiert, 
dieses  über  das  lokale Weltbild  stellt  und  Bildungshilfe  betreibt.    Andererseits  stellt 
ihre pädagogische Herangehensweise einen möglichen Ansatz zur Schaffung eines  in‐
terkulturelle Lernumfelds dar,  in dem individuelle und kulturbedingte Bedürfnisse,  im 
wahrsten Sinne des Wortes, Raum finden. 
 
 9.2.2. Abstract in English 
 
The presented paper illustrates the pedagogical approach of Rebeca Wild as an exam‐
ple  for  the  inseparable  connection  between  culture  and  education.  Since  prenatal 
state  the  human  being  is  confronted  with  culture.  In  that  sense  culture  “[…]  is  the 
common system of ideas, knowledge and faith, which helps the people to arrange their 
perceptions and expierences,  to  reach decision and to orientate towards one’s acts.” 
(translated from Vivelo 1995: 329) Forming thought processes as part of human’s en‐
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culturation process,  its  culture  specific worldview and  its personality,  is being devel‐
oped. This so called enculturation process is emerging by the formal and/or by implicit 
participation in it. Rebeca Wild’s publications demonstrate examples of how the proc‐
ess takes place. In the light of a culture anthropological viewpoint the approach of Re‐
becca Wild is criticized.  She transfers the Eurocentric world view to a different cultural 
context, sets it above the local world view and conducts education aid.  As such it can 
be compared to missionary work. On the other hand her pedagogic approach could be 
seen as a potential  lip forward for an intercultural learning,  in which the cultural and 
human want have found a new space. 
 
 
 
103
 9.3. Curriculum 
 
Persönliche Daten 
Vor‐ und Nachname: Marion Anita Kogler 
Geburtsdatum und –ort: 3. September 1985, Judenburg 
Wohnanschrift: Rosenthal 9, 5500 Bischofshofen 
E‐Mail: kogler_marion@gmx.at 
 
Ausbildung 
2006 – 2012 Studium der Kultur‐ und Sozialanthropologie, Wien 
2010 ‐ 2011 Auslandsstudienjahr, Granada 
2001 – 2006 Bundeshandelsakademie, Hallein 
1996 – 2001 Wirtschaftskundliches Bundesrealgymnasium, Salzburg 
1992 – 1996 Volksschule, Hallein 
 
Beschäftigungen 
2008 – 2009 Projektassistentin bei Biolution, Wien, Osterreich 
2008 Feldforschungspraktikum bei CHICA (Horizont 3000), Leon, Nicaragua 
2007 – 2008 Office Assistenz bei HHI Immobilien, Wien, Osterreich 
2007 Praktikum bei Alternative Accomotation S.L., Malaga & Granada, 
Spanien 
2006 Office Assistenz bei Speedunlimited, Valencia & Barcelona, Spanien 
2005 Office Assistenz bei Energy Options, Batemans Bay, New South Wales 
 
längere Auslandsaufenthalte 
2011 ‐ 2012 Spanien, 12 Monate 
2009 Thailand, 1 Monat 
2008 Nicaragua, 3 Monate 
2007 Spanien, 2 Monat 
2006 Spanien, 2 Monate 
2005 Australien, 3 Monate 
 
 
104
 
Qualifikationen 
Sprachen: Deutsch (Muttersprache), Englisch, Spanisch und Französisch 
 
Publikationen 
Kogler, Marion. 2009. Identitat und autonomer Lebensstil. In: Nicarauga‐ 
Nachrichten. Nr. 388. AG fur Information uber Nicaragua. Wien 
 
Kogler, Marion. 2009. Vogel des Horizonts. In: Nicarauga‐Nachrichten. Nr. 389. AG 
fur Information uber Nicaragua. Wien 
